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Cet essai présente une recherche-développement visant la conception et mise-
en-œuvre d’une stratégie pédagogique favorisant la métacognition chez les étudiants 
et étudiantes en 420 Technqiues de l’informatique, dans l’optique d’augmenter leur 
engagement envers leurs études. Le concept d’engagement y est documenté et la 
métacognition figure parmi ces principaux facteurs sur lesquel les enseignants 
peuvent avoir une influence. L’objectif général de cette recherche est donc le 
développement d’une stratégie pédagogique utilisant les technologies de 
l’information et de la communication en enseignement (TICE) pour soutenir la 
métacognition des étudiants et étudiantes du cours 420-246 Programmation 2. C’est 
en effet dans ce cours que nous avons constaté le plus grand manque d’engagement, 
et les TICE, que nous avons aussi documentées, nous sont apparues comme des 
outils prometteurs. 
Les objectifs spécifiques poursuivis par cette recherche sont l’élaboration 
d’une stratégie pédagogique faisant appel aux TICE pour soutenir la métacognition 
en choisissant des activités d’enseignement et d’apprentissage, l’évaluation du 
potentiel de cette stratégie, la mise à l’essai de cette stratégie dans le cours ciblé, 
ainsi que l’évaluation des effets de cette stratégie sur la perception de leur 
métacognition des étudiants et étudiantes. 
La méthodologie choisie est une recherche qualitative de type conception, 
validation et expérimentation d’un projet technopédagique. Pour évaluer les effets de 
la stratégie, un questionnaire à échelle de Lickert a permis de récolter des données 
sur la perception que les étudiants et étudiantes ont de leurs différentes connaissances 
et habiletés métacognitives. La compilation des résultats nous a permis de constater 
que les étudiants et étudiantes ont effectivement fait preuve de métacognition à la 
suite de la mise en œuvre de la stratégie pédagogique développée. L’analyse de 
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fréquences des résultats montre des différences d’un étudiant à l’autre et d’une 
habileté à une autre, l’habileté la plus présente étant l’utilisation de stratégies de 
correction. 
L’originalité de cette recherche tient principalement de la stratégie 
développée qui est une innovation en soi. Cette recherche est aussi une des seules à 
ce jour portant sur le problème de l’engagement dans les Techniques de 
l’informatique et proposant une solution passant par la métacognition. De plus, elle a 
permis d’expérimenter avec de nouvelles technologies comme Sway et Forms de 
Microsoft. 
Cette recherche est utile parce qu’elle nous a permis de faire un premier pas 
pour favoriser l’engagement des étudiants et étudiantes dans le programme et qu’il 
est largement documenté que l’engagement est en corrélation directe avec la réussite. 
Cette recherche jette aussi les bases d’une nouvelle stratégie pédagogique que nous 
pourrons améliorer en regard des résultats obtenus et éventuellement évaluer de 
nouveau peut-être même pourons-nous la transférer et la réutiliser dans d’autres 
cours où l’engagement est déficient.  
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Les technologies de l’information et de la communication sont loin d’être une 
simple mode, elles sont de plus en plus présentes dans tous les secteurs de notre vie. 
Dans un contexte où l’on voit les formations en ligne se multiplier et où l’on 
utilise de plus en plus les technologies de l’information et de la communication en 
enseignement (TICE) même en complément de cours donnés en salle de classe, nous 
nous intéressons aux apports et limites des TICE en enseignement de l’informatique.  
Si certaines personnes sont suffisamment autonomes pour réussir dans les cours 
à distance, qu’en est-il des étudiants et étudiantes de niveau collégial inscrits en 420 
Techniques de l’informatique? Plusieurs manquent d’engagement dans leurs études 
et de persévérance, ce qui se traduit par un grand nombre d’heures d’absence menant 
parfois à l’abandon du programme.  
Nous souhaitons en arriver à une stratégie pédagogique intégrant les TICE pour 
mieux encadrer nos étudiants et étudiantes; nous soutenons l’hypothèse qu’une 
utilisation des TICE en soutien à la métacognition les aidera à développer des 
stratégies d’apprentissage et à être plus motivés; ce qui devrait les conduire à plus de 
persévérance et d’engagement dans leurs études. 
Ce projet de recherche visera donc à développer une stratégie pédagogique 
utilisant les TICE en soutien à la métacognition dans le cours 420-246 
Programmation 2, en 420 Techniques de l’informatique au Cégep de l’Outaouais. 
Le présent travail exposera la problématique dans le premier chapitre, incluant 
d’abord le contexte, soit un petit nombre d’étudiants et étudiantes en 420 Techniques 
de l’informatique, leur absentéisme et un taux d’abandon démontrant un manque 
d’engagement et de persévérance, leurs caractéristiques, les méthodes et outils 
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utilisés dans le cours ciblé, ainsi que la concurrence perçue dans la formation en 
ligne. Ensuite, il présentera le problème de recherche retenu : le manque 
d’engagement et de persévérance, ainsi que ses facteurs : la motivation, les stratégies 
d’apprentissage et la métacognition. Ensuite seront présentées des pistes de solutions 
à travers les stratégies pédagogiques et l’intégration des TICE pour soutenir la 
métacognition, ainsi que les retombées espérées. Puis, seront exposés la question de 
recherche et l’objectif général. 
Le deuxième chapitre, celui portant sur le cadre de référence, présentera les 
définitions et modèles retenus pour les concepts de métacognition, de stratégie 
pédagogique et de TICE. Les liens seront aussi créés. Ensuite des critères d’efficacité 
seront présentés concernant l’intégration des TICE à la stratégie pédagogique et le 
support à la métacognition. Finalement, une section de synthèse présentera 
l’élaboration de notre idée de stratégie pédagogique avant que soient exposés les 
objectifs spécifiques de notre recherche. 
Dans le troisième chapitre, exposant la méthodologie, on situera le type de 
projet, soit une recherche-développement, comprenant plus précisément les étapes de 
la conception, de la validation et de l’expérimentation d’un projet 
technopédagogique. La phase d’expérimentation se fera dans une approche 
qualitative auprès des participants qui seront les étudiants et étudiantes volontaires 
inscrits au cours 420-246 Programmation 2 à la session d’hiver 2017 au Cégep de 
l’Outaouais. La collecte de données et son mode d’analyse seront aussi traités. 
Finalement, les critères de scientificité ainsi que les aspects éthiques seront exposés. 
Par la suite, le chapitre des résultats présentera la stratégie développée, sa mise 
en œuvre en classe auprès des étudiants et étudiantes, ainsi que la collecte et 
l’analyse de données concernant leur métacognition. Finalement, malgré les limites 
de cette recherche, nous dégagerons les indices obtenus qui permettent de penser que 






Ce chapitre présentera d’abord le contexte de notre recherche qui se déroule 
dans le département d’informatique au Cégep de l’Outaouais, où nous observons un 
petit nombre d’inscriptions, beaucoup d’absentéisme et beaucoup d’abandons. Les 
caractéristiques des étudiants et étudiantes du programme 420 Techniques de 
l’informatique seront exposées ainsi que les méthodes d’enseignement et outils 
utilisés dans le cours 420-246 Programmation 2. Finalement, la concurrence perçue 
dans la formation en ligne sera aussi explorée. 
Ensuite, le problème de recherche sera précisé. Les symptômes, c’est-à-dire 
l’absentéisme et l’abandon du programme, seront présentés. Le problème sera défini 
comme étant un manque d’engagement et de persévérance. Certains de ses facteurs, 
la motivation, les stratégies d’apprentissage et la métacognition, seront étudiés tout 
comme des moyens d’y remédier, c’est-à-dire des stratégies pédagogiques et des 
TICE. Finalement, les effets d’une solution espérés seront avancés. 
Ce chapitre se terminera par l’exposition de la question générale et de l’objectif 
général de notre essai. 
1 LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Le contexte de notre recherche est caractérisé par un petit nombre d’inscriptions 
dans le programme 420 Techniques de l’informatique ainsi que dans les différents 
cours qui y sont offerts. On y trouve aussi un haut taux d’absentéisme et d’abandon 
du programme. En plus de détailler ces deux éléments, cette section explicitera aussi 
les caractéristiques de la clientèle du programme et les méthodes d’enseignement et 
outils actuellement utilisés dans le cours ciblé pour cette recherche. Finalement, une 
attention sera apportée à la concurrence perçue dans la formation en ligne. 
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1.1 Le petit nombre d’inscriptions dans le programme et dans les cours 
d’informatique 
La présente recherche va se dérouler au Cégep de l’Outaouais, dans le 
département de l’informatique. Relèvent de ce département, tel que le montre le site 
Internet institutionnel (Cégep de l’Outaouais, 2016-17), les programmes du DEC 420 
Techniques de l’informatique, avec les deux voies de sortie suivantes : « 420.AA 
Informatique de gestion » et « 420.AC Gestion de réseaux informatiques » et deux 
AEC en informatique à la Formation continue (s.d.) : « Architecture et gestion de 
réseaux » et « Programmeur web ».  
Il y a plusieurs années, l’AEC « Informatique de gestion » était aussi offerte, 
mais depuis quelques années, le taux d’inscription en informatique à la formation 
continue est à la baisse. Ce programme a donc été abandonné. Dans les deux autres 
AEC, les inscriptions sont plutôt instables et il est difficile de prédire à quelle 
fréquence de nouveaux groupes peuvent être créés. 
Pour ce qui est du programme technique menant à un DEC, celui-ci est moins 
touché par les baisses d’inscriptions. En effet, de 2011 à 2015, les inscriptions sont 
suffisamment stables pour former trois groupes par année en première session. 
En regardant les statistiques d’inscription (tableau 1), on constate que le nombre 
d’inscrits au cours de 420-146 Programmation 1 (420-146) est plus grand que le 
nombre de nouveaux inscrits au programme du DEC 420 Techniques de 
l’informatique; cela s’explique par le fait que ces groupes sont parfois complétés par 
des étudiants et étudiantes qui ne sont pas inscrits au programme d’informatique, 
mais plutôt dans un autre programme au Cégep, tel le programme de 081 Tremplin 
DEC, par exemple. De plus, certains étudiants et étudiantes se retrouvent dans le 
premier cours de programmation pour la deuxième fois en raison d’un échec à ce 
cours l’année précédente. Autrement dit, ils ne sont pas de nouveaux inscrits. 
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Tableau 1  
 Inscription en première session 
 Nombre d’étudiants et étudiantes inscrits en première 
session par année 
  
Au DEC 420 
Techniques de 
l’informatique 
Au cours 420-146 
Programmation 1   
2011 55 70   
2012 38 51   
2013 32 52   
2014 42 60   
2015 49 51   
(S.A.). Stats Clientèle. Fichier Excel, Clara, 26 février 2016. 
En observant les données du tableau 2, on peut constater que parmi les étudiants 
et étudiantes inscrits au programme 420 Techniques de l’informatique, le nombre 
d’inscriptions en 1ière et 2ième session est similaire, cependant, entre la 2ième et 3ième 
session, on voit une diminution d’environ un tiers. 
Tableau 2 
Inscription aux cours de programmation des trois premières sessions 
Nombre d’étudiants et étudiantes inscrits aux cours 
de programmation dans les deux voies de sortie du 
programme Techniques de l’informatique 
    Nombre d’étudiants et étudiantes inscrits 
Session Cours* 420.AA 420.AC Total 
1 A-13 146 26 6 32 
2 H -14 246 28 6 34 
3 A-14 348 ou 349 17 8 25 
            
1 A-14 146 31 11 42 
2 H -15 246 29 12 41 
3 A-15 348 ou 349 20 10 30 
* 146 : 420-146 Programmation 1, offert aux deux voies de sorties. 
 246 : 420-246 Programmation 2, offert aux deux voies de sorties. 
 348 : 420-348 Programmation 3, offert en 420.AA Informatique de gestion. 
 349 : 420-349 Langage SQL, offert en 420.AC Gestion de réseaux informatiques. 




Les statistiques rapportées aux tableaux 1 et 2 semblent démontrer que le tiers 
supplémentaire constaté en première session au tableau 1 était principalement 
constitué d’étudiants et étudiantes provenant d’un autre programme et que ceux-ci 
n’ont pas choisi de s’inscrire en 420 Techniques de l’informatique par la suite. De 
même, entre la deuxième et la troisième session, le nombre d’étudiants et étudiantes 
diminue encore, principalement dans la voie de sortie Informatique de gestion 
(420.AA).  
Si maintenant on examine le taux de réussite des cours de programmation des 
trois premières sessions dans le tableau 3, on voit que le cours le plus échoué est le 
cours de deuxième session, le 420-246 Programmation 2. De plus, nous constatons 
que ce sont principalement les étudiants et étudiantes en 420.AC Gestion de réseaux 
informatiques qui échouent ce cours. 
Tableau 3  
 Taux de réussite des cours de programmation des trois premières sessions des 
étudiants et étudiantes inscrits en 420 Techniques de l’informatique 
Taux de réussite des trois premières sessions 
Session Cours 420.AA % 420.AC % Total % 
1 A-13 146 23 88% 3 50% 26 81% 
2 H-14 246 24 89% 2 33% 26 76% 
3 A-14 348 ou 349 15 88% 7 88% 22 88% 







1 A-14 146 24 77% 10 91% 34 81% 
2 H-15 246 21 75% 8 67% 29 71% 
3 A-15 348 ou 349 15 75% 9 90% 24 80% 
(S.A.). Stats Clientèle. Fichier Excel, Clara, 26 février 2016. 
 Ce cours 420-246 Programmation 2 offre donc un bon contexte à 
l’amélioration et c’est pourquoi il constitue le terrain choisi pour notre projet d’essai. 
1.2 L’absentéisme et l’abandon du programme 
En plus d’avoir un petit nombre d’inscriptions par année, dans les cours du 
programme 420 Techniques de l’informatique, nous constatons un taux alarmant 
d’absentéisme dans certains cours. Par exemple, dans le cours 420-246 
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Programmation 2, un cours de 75 heures donné dans le tronc commun aux deux voies 
de sorties, à la session d’hiver 2016, sur 40 étudiants et étudiantes encore inscrits 
après la date limite d’abandon des cours, au moins 14 ont accumulé plus de 20 
heures d’absence, et en moyenne les étudiants et étudiantes ont 15,5 heures 
d’absences à leur dossier (annexe A). 
Ces absences peuvent être expliquées par différentes raisons, dont le fait que la 
présence en classe n’est pas sanctionnée au Cégep. Selon la Politique institutionnelle 
d’évaluation des apprentissages (PIEA) du Cégep de l’Outaouais (2011, (s.p.)) : 
« Aucun point n’est attribué ou enlevé que ce soit pour la présence ou l’absence aux 
cours. » Certains étudiants et étudiantes prennent cet article à la lettre et s’attendent à 
pouvoir réussir leurs cours sans y mettre le temps prévu en classe. De plus, les 
enseignants n’ont aucun recours règlementé qui leur permettait de refuser d’évaluer 
un étudiant qui s’absente souvent, sauf dans le cas où il est aussi absent à 
l’évaluation. 
Cependant, parmi ces étudiants et étudiantes absents, plusieurs se retrouvent en 
situation d’échec et finissent par abandonner le programme. À la session d’hiver 
2016, neuf étudiants et étudiantes ont échoué au cours 420-246 Programmation 2. 
Parmi ceux-ci, six avaient accumulé plus de 30 heures d’absence. Nous pouvons 
observer une corrélation entre le nombre d’heures d’absences et le résultat final avec 
un coefficient de détermination de R
2
 = 0,41 (annexe B). Une corrélation est aussi 
observée entre les étudiants et étudiantes qui échouent ce cours et ceux qui 
abandonnent le programme à la suite de ce cours. Il y a donc un lien probable entre 
les phénomènes d’absentéisme et d’abandon. 
De plus, si l’on prend les données des cinq dernières années (2011-2015), des 
216 étudiants et étudiantes qui se sont inscrits au programme de Techniques en 
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informatique au Cégep de l’Outaouais, seulement 102 ont obtenu leur diplôme. Cela 
correspond au faible taux de diplomation de 47 %.
1
 
Pour mettre ce faible taux en contexte, en 1996, dans l’ensemble des cégeps, le 
taux de diplomation des 420 Techniques de l’informatique était aussi de 47% (Paillé, 
2003). Par ailleurs, dans l’ensemble des programmes techniques cette même année, 
ce taux est de 52% et dans les programmes préuniversitaires, il est de 63% (Paillé, 
2003). Des données plus récentes présentent un taux de diplomation de 61% en 2008 
dans les Techniques administratives, ce qui inclut l’informatique parmi d’autres 
programmes, et de 62% pour la formation technique dans l’ensemble du réseau 
collégial. (Gouvernement du Québec, 2014a, 2014b). Ce n’est donc pas depuis hier 
que le taux de diplomation en informatique au Cégep de l’Outaouais est sous la 
moyenne.  
1.3 Les caractéristiques des étudiants et étudiantes en 420 Techniques de 
l’informatique 
Selon des statistiques concernant de l’ensemble des cégeps (Paillé, 2003), 32% 
des étudiants et étudiantes qui ont abandonné le programme 420 Techniques de 
l’informatique l’ont fait parce qu’ils n’ont pas aimé le programme et 19% parce 
qu’ils ont trouvé un emploi avant la fin de leurs études. Si on compare avec d’autres 
programmes, ces deux principales raisons d’abandon évoquées par les étudiants et 
étudiantes sont inversées.  
Les étudiants et étudiantes en informatique sont principalement des garçons; ils 
commencent leur cégep avec une moyenne générale du secondaire habituellement 
plus élevée que la moyenne dans les autres programmes (Paillé, 2003); la difficulté 
scolaire serait donc un facteur à écarter concernant le taux d’abandon.  
                                                 
1
 (S.A.). Stats Clientèle. Fichier Excel, Clara, 21 décembre 2015.  
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De plus, une étude un peu plus récente (Doiron, 2005) s’est intéressée à une 
situation semblable à la nôtre au Cégep de Saint-Hyacinthe. Dans ce cégep aussi, en 
420 Techniques de l’informatique, le taux de diplomation est d’environ un tiers et 
« près de la moitié [des étudiants et étudiantes] auront abandonné le programme 
après la troisième session » (Doiron, 2005, p. 14). Doiron avance l’hypothèse 
suivante : « Ce fort taux d’abandon pourrait être lié au fait que les élèves ne sont pas 
suffisamment préparés à affronter une charge de travail aussi importante lorsqu’ils 
proviennent du secondaire. Seuls les élèves les mieux organisés réussissent à s’en 
sortir. » (Ibid., p. 14) Il mentionne aussi que selon Aubé (2000), « c’est en variant les 
stratégies pédagogiques que nous permettrons aux garçons de mieux explorer leur 
potentiel » (Ibid., p. 14) et que ces derniers ne mettent généralement pas 
suffisamment de temps dans leurs études et ont du mal à s’organiser eux-mêmes. De 
plus, tous programmes confondus, la liberté et les mauvaises habitudes de travail font 
partie des principaux facteurs d’échecs recensés par Paradis (2000, dans Doiron, 
2005) lors de la première session au cégep.  
Dans sa recherche évaluative, Doiron a utilisé une approche mixte qui lui a 
permis, entre autres, de récolter des données par questionnaire auprès des étudiants et 
étudiantes. Ces questionnaires portaient sur plusieurs aspects, dont les causes perçues 
du succès ou de l’échec, le temps consacré aux études et le temps consacré au travail. 
La compilation et l’analyse de ces données lui ont permis d’arriver aux conclusions 
suivantes : le temps consacré au travail ne déséquilibre pas le temps d’étude et le 
temps d’étude est directement relié au taux de réussite. (Doiron, 2005). L’hypothèse 
de Doiron se révèle donc avérée si l’on comprend que sa définition opérationnelle de 
l’organisation relève de la gestion du temps consacré aux études :  
La théorie que nous avons énoncée au début de cet ouvrage spécifiant 
que seuls les élèves les mieux organisés réussissaient s'avère donc 
vérifiée, mais nous pouvons malheureusement constater aussi que les 




Comme la situation est semblable au Cégep de l’Outaouais, on peut retenir que 
les étudiants et étudiantes des 420 Techniques de l’informatique ont probablement 
besoin de davantage d’aide pour développer des stratégies d’apprentissage et 
d’organisation nécessaires pour assumer les responsabilités qui viennent avec 
l’autonomie dans leurs études collégiales. De plus, cette aide devra être apportée de 
façon motivante pour des étudiants et étudiantes majoritairement masculins, qui 
aiment jouer, et qui ont tendance à s’absenter régulièrement ou à ne pas remettre tous 
leurs travaux. 
Cela représente un défi de taille, car il est difficile pour les enseignants d’être 
plus intéressants que les jeux vidéo auxquels les étudiants et étudiantes sont 
habitués ; de plus, une fois que les étudiants et étudiantes ont quitté la salle de classe, 
il est bien plus difficile de les encadrer. 
Finalement, comme le cours 420-246 Programmation 2 fait partie du tronc 
commun du programme 420 Techniques de l'informatique, les étudiants et étudiantes 
des deux voies de sortie n'ont pas nécessairement la même motivation intrinsèque à 
suivre ce cours. En effet, les enseignants et enseignantes du département 
d'informatique du Cégep de l'Outaouais observent depuis des années que ceux 
inscrits dans la voie de sortie 420.AC Architecture et gestion de réseaux sont moins 
motivés dans les cours de programmation que ceux inscrits en 420.AA Informatique 
de gestion. Nous pourrions d’ailleurs émettre l’hypothèse que cela explique leur 
faible taux de réussite observé dans le tableau 3. Cela représente donc un défi 
supplémentaire. 
1.4 Les méthodes d’enseignements et les outils actuellement utilisés pour le 
cours 420-246 Programmation 2 
En première année, pour les cours 420-146 Programmation 1 et 
420-246 Programmation 2, les outils informatiques utilisés sont les mêmes et les 
méthodes pédagogiques sont généralement les mêmes si ces deux cours sont donnés 
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par le même enseignant ou la même enseignante. Dans ces deux cours, on enseigne 
le langage C# à l’aide de l’environnement de programmation Visual Studio. 
L’enseignant ou enseignante utilise cet outil pour faire des démonstrations. Les 
étudiants et étudiantes s’en servent pour reproduire les démonstrations, effectuer les 
exercices et les travaux évalués, et corriger leurs travaux après avoir obtenu une 
rétroaction, dans une approche pédagogique fondée sur la cognition située, aussi 
appelée apprentissage en contexte (Allal, dans Moro, 2001). Cette approche prend 
racine dans le cognitivisme et soutient l’idée que les connaissances sont acquises 
dans un contexte donné, dans une mise en situation. 
Malheureusement, dans les classes d’informatique au Cégep de l’Outaouais, les 
professeurs remarquent que certains étudiants et étudiantes ont de la difficulté à 
profiter de cette rétroaction pour devenir autonomes. Ils ont aussi de la difficulté à 
chercher, à trouver l’information et à l’utiliser pour résoudre les problèmes qu’ils 
rencontrent dans leurs travaux quand vient le temps de transférer leurs 
apprentissages. 
Un autre aspect non négligeable de la pédagogie impliquée dans les cours 
d’informatique est l’utilisation déjà bien implantée de plusieurs outils TICE, 
notamment la plateforme d’apprentissage Léa. Celle-ci est utilisée par les 
enseignants pour transmettre des documents, adresses de sites web, vidéos, énoncés 
de travaux, notes et rétroactions aux étudiants et étudiantes et elle permet à ces 
derniers de consulter tout ce matériel pédagogique à distance et en tout temps ainsi 
que d’effectuer la remise de leurs travaux et d’envoyer des messages aux 
enseignants, par exemple pour poser des questions sur les travaux à faire.  
Finalement, la recherche d’information sur Internet est fortement encouragée 
par les enseignants ; cependant, ici encore, certains étudiants et étudiantes semblent 
manquer d’autonomie ou de motivation à chercher par eux-mêmes. 
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1.5 La concurrence 
Y a-t-il d’autres choix qui s’offrent aux jeunes et aux adultes qui désirent 
apprendre l’informatique pour entrer rapidement sur le marché du travail ? Nous ne 
pouvons négliger d’observer la multiplication des formations données entièrement en 
ligne, à distance, parfois gratuitement et qui se rapprochent plus ou moins de l’offre 
de cours du Cégep. Par exemple, certains programmes, dont 410.B0 Techniques de 
comptabilité et de gestion, sont offerts complètement en ligne via le Cégep à 
distance (2015) du collège de Rosemont ; toutefois, les cours du DEC 420 
Techniques de l’informatique n’y sont pas offerts à ce jour. D’autres alternatives 
telles que Microsoft Virtual Academy (2016), Udemy (2016), Khan 
Academy (2016), etc., permettent d’apprendre l’informatique à distance et donnent 
lieu à divers types de reconnaissance; cependant ces formations ne sont pas 
nécessairement reconnues par tous les employeurs. 
Face à cette nouvelle concurrence, comment les enseignants et enseignantes de 
l’enseignement collégial ordinaire peuvent-ils se démarquer ? Ont-ils le pouvoir de 
faire augmenter les inscriptions, la rétention et la diplomation des étudiants et 
étudiantes en informatique ? Quelle approche pédagogique devra être privilégiée 
pour motiver ces derniers et les aider davantage à réussir ?  
 Pour des étudiants et étudiantes autonomes, la formation en ligne peut être 
attrayante. Par contre, d’autres ont encore besoin d’être plus encadrés au niveau 
collégial. Selon la recherche de Poellhuber et Chomienne (2006), portant sur 
l’amélioration de la persévérance dans les cours de formation à distance au collégial :  
Les résultats des analyses qualitatives démontrent clairement que, lorsque 
les étudiants et étudiantes éprouvent des difficultés, et plus 
particulièrement des difficultés de compréhension, leur sentiment 
d’autoefficacité baisse et qu’ils (sic) ont tendance à se désengager. À 
l’inverse, de manière générale, la qualité du matériel pédagogique et la 
présence du tuteur semblent influer positivement sur le sentiment 
d’autoefficacité et l’intérêt » (Poellhuber et Chomienne, 2006, p.267). 
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Les TICE étant déjà intégrées dans les cours d’informatique au Cégep de 
l’Outaouais, nous avons exploré la possibilité de s’inspirer de la formation en ligne 
pour favoriser un meilleur suivi des étudiants et étudiantes et les amener à devenir 
plus autonomes dans leurs études. Nous avons vite constaté que la formation en ligne 
comporte aussi ses écueils signalés par Poellhuber et Chomienne (2006). En fait, 
nous sommes conscients que la formation à distance connait un plus grand taux 
d’abandon encore que le programme 420 Techniques de l’informatique en mode 
présentiel, cependant, c’est justement pour cette raison que l’on trouve davantage de 
recherches sur l’abandon scolaire en contexte de formation à distance. Nous 
souhaitons donc nous en inspirer, mais toujours en cherchant à cerner ce qui 
fonctionne et en veillant à ne pas reproduire les points négatifs. De plus, des 
recherches sur le développement de l’apprentissage autogéré seront aussi 
considérées. 
Pour résumer le contexte, nous avons observé que peu d’étudiants et étudiantes 
s’inscrivent au programme 420 Techniques de l’informatique et que de ces quelques 
étudiants et étudiantes, plusieurs s’absentent de leurs cours, notamment en 420-246 
Programmation 2, et finissent par abandonner le programme. Ces étudiants et 
étudiantes sont en majorité des garçons d’environ 18 ans. Le cours ciblé vise à 
poursuivre l’enseignement des bases de la programmation et utilise les 
environnements informatiques Visual Studio et Léa, qui ont déjà été utilisés par les 
étudiants et étudiantes dans le cours préalable 420-146 Programmation 1. 
Finalement, pour des étudiants et étudiantes présentant déjà un grand niveau 
d’autonomie, des formations en ligne peuvent offrir un niveau similaire, cependant 
celles-ci ne semblent pas présenter un meilleur taux de réussite.  
2 LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
Après avoir exposé les symptômes du problème, l’absentéisme et l’abandon des 
élèves en 420 Techniques de l’informatique au Cégep de l’Outaouais, cette section 
s’attardera au problème sous-jacent : un manque d’engagement et de persévérance. 
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Par la suite, les facteurs d’engagement seront expliqués : la motivation, les stratégies 
d’apprentissage et la métacognition. Puis, nous verrons des stratégies pédagogiques 
et des TICE pouvant être utilisées pour soutenir la métacognition. Pour terminer, les 
perspectives de retombées possibles seront présentées. 
2.1 Les symptômes : l’absentéisme et l’abandon 
Tel que nous venons de le mentionner dans le contexte, le taux d’absentéisme 
est élevé dans les cours d’informatique au Cégep de l’Outaouais. Pourquoi les 
étudiants et étudiantes sont-ils absents? Selon le constat d’expérience accumulé au fil 
des ans et partagé par les professeurs et professeures du département, les raisons 
évoquées par les étudiants et étudiantes de différents cours d’informatique incluent a) 
le manque de motivation, b) une surcharge de travail et/ou des conflits d’horaire liés 
à un emploi, c) des priorités autres que leurs études ou une difficulté à cerner leurs 
priorités et à organiser leur temps en conséquence, d) une meilleure concentration à 
la maison qu’en classe. Cette concentration est parfois reliée à un certain niveau 
d’autonomie, d’autres fois au climat de classe ou encore à des facteurs et difficultés 
d'ordre personnel. D’autre part, rappelons qu’en général les étudiants et étudiantes 
qui abandonnent ce programme le font majoritairement parce qu’ils ne l’ont pas aimé 
(Paillé, 2003).  
On peut donc constater un manque d’engagement et de persévérance dans le 
programme de 420 Techniques de l’informatique. Cet état de fait pourrait être 
attribué à un manque de motivation ainsi qu’à la difficulté pour les étudiants et 
étudiantes d’adopter de bonnes stratégies d’apprentissage dès leur entrée au collégial, 
compte tenu de la liberté et des responsabilités accrues par rapport au secondaire 
(Doiron, 2005). 
Une recension des écrits menée par Sauvé, Debeurme, Fournier, Fontaine et 
Wright (2006) a permis d’analyser 130 articles qui portaient sur les facteurs 
d’abandon et de persévérance. Un tableau regroupant l’ensemble des facteurs 
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répertoriés est présenté à l’annexe C. Celui-ci vient confirmer l’expérience des 
membres du département d’informatique puisqu’on y retrouve les facteurs observés 
(motivation, priorités de l’étudiant, travail, stratégies d’apprentissage et de gestion, 
difficulté à planifier, surcharge de travail), parmi d’autres qui sont sans doute vécus 
dans différents contextes. 
Prendre conscience des causes possibles de l’absentéisme et de l’abandon 
scolaires nous amène à nous questionner sur les solutions pouvant aider ces étudiants 
et étudiantes à se présenter plus souvent en classe et à persévérer dans leurs études. 
Ont-ils besoin de relations plus humaines, plus personnelles, d’encouragements, d’un 
sentiment d’appartenance à leur groupe-classe, d’une vie sociale plus signifiante, ou 
tout autre besoin affectif? Souhaitent-ils apprendre davantage par la coopération? 
Certains ont peut-être aussi des besoins plus concrets, comme un meilleur climat de 
classe, la disponibilité du matériel pédagogique et des logiciels, la flexibilité de 
l’horaire et de la disponibilité du professeur ou de la professeure, la rapidité de la 
rétroaction et des réponses aux questions.  
Concrètement, comment peut-on aider les étudiants et étudiantes à se motiver, à 
s’engager davantage dans leurs études et à y persévérer ? Allons voir ce qu’en dit la 
littérature scientifique. 
2.2 Le problème : le manque d’engagement et de persévérance 
Cette section tentera de définir les deux principaux concepts du problème 
soulevé, soit l’engagement et la persévérance scolaires. 
2.2.1 L'engagement 
L’engagement est défini par Legendre comme un « laps de temps où l’élève 
participe à la réalisation de tâches d’apprentissage faisant l’objet des activités 
d’études du groupe classe. » (2005, p. 567) Cette définition a l’avantage de présenter 
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l’engagement d’une façon mesurable, cependant elle laisse dans l’ombre certains 
aspects de l’engagement. 
Pioret et De Ketele, quant à eux, définissent « l’engagement 
académique comme la décision volontaire de s’engager activement et profondément, 
mais aussi comme la participation active dans les activités d’apprentissage. » 
(2000, p. 370). Ils mentionnent aussi que l’engagement nécessite une mobilisation 
affective, conative, cognitive et métacognitive, cette dernière étant reliée notamment 
au choix des stratégies d’apprentissage et à la quantité de temps à y investir. Cette 
définition nous apporte une première piste : les étudiants et étudiantes doivent avoir 
de bonnes dispositions affectives, être motivés et déployer leurs habiletés cognitives 
et métacognitives pour s’engager dans leurs études. 
Une autre définition de l’engagement de l’étudiant est celle de Appleton et al. 
(2006, dans Brault-Labbé et Dubé, 2010) :  
a) l’engagement scolaire (crédits accumulés, temps dédié aux tâches 
scolaires, achèvement des devoirs); b) l’engagement comportemental 
(présence et participation volontaire en classe, activités parascolaires); 
c) l’engagement cognitif (autorégulation, importance accordée à l’école, 
autonomie, stratégies d’apprentissage), et d) l’engagement psychologique 
(sentiment d’appartenance, qualité des relations avec les pairs et les 
enseignants). (p. 81). 
Cette définition présente en a) et b) des indicateurs mesurables et observables, par 
contre en c) et en d) on retrouve des éléments plus abstraits. Nous remarquons aussi 
en c) l’engagement cognitif représenté par l’autorégulation (une habileté 
métacognitive), l’autonomie et les stratégies d’apprentissages. 
De ces trois définitions, nous retenons que, pour maintenir leur engagement 
scolaire, les étudiants et étudiantes doivent être motivés et qu’ils doivent développer 




Finalement, selon Rusbult et Farrel (1983, dans Brault-Labbé et Dubé, 2010) 
« l’engagement se définit par une intention de persister dans une perspective à long 
terme » (p. 81). L’engagement scolaire conduit donc à la persévérance scolaire, que 
nous allons définir à l’instant. 
2.2.2 La persévérance  
Plusieurs auteurs définissent la persévérance à l’aide de synonymes comme 
persistance, rétention et maintien des effectifs. (Sauvé et al., 2006) L’idée qui revient 
est que la persévérance débute à l’inscription et se poursuit jusqu’à la diplomation. 
Sauvé et al. (2006) considèrent que « la persévérance se définit par la poursuite 
continuelle d’un étudiant dans un programme, l’amenant à sa complétude et à 
l’obtention du diplôme. » (p. 787) Cette définition implique que la persévérance 
conduit à la réussite. 
À la suite d’une recension des écrits, Sauvé et al. (2006) exposent aussi les 
facteurs de la persévérance qu’ils classent en six catégories. D’abord, les facteurs 
personnels que sont le sexe, l’âge, l’état psychologique et le type de motivation. Puis, 
les facteurs relatifs à l’apprentissage que sont le niveau académique, les 
connaissances de base, la formation préalable, les stratégies d’apprentissage et les 
stratégies de gestion. Suivent les facteurs interpersonnels représentés par 
l’intégration académique et sociale et les relations avec les autres étudiants et 
étudiantes et avec le personnel. Ensuite viennent les facteurs familiaux, c’est-à-dire 
la vie familiale elle-même et le statut dans la famille. Restent les facteurs 
institutionnels comme la taille de l’établissement et ses caractéristiques et, enfin, les 
facteurs environnementaux qui regroupent l’ethnie, l’aide financière, l’emploi et la 
distance entre l’établissement et la maison.  
La plupart de ces facteurs ne dépendent pas de l’enseignement et ils sont donc 
hors du champ d’influence des professeurs. Cependant, les stratégies 
d’apprentissages et de gestion, qui nécessitent des habiletés métacognitives, et la 
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motivation peuvent être influencées. Comme nous l’avons vu, il s’agit aussi de 
facteurs favorisant l’engagement scolaire et c’est celui-ci qui conduit l’étudiant à 
persévérer. La figure 1 reprend ces premiers éléments que nous retenons de nos 
lectures et elle tente de les organiser de manière à montrer la dynamique qui les relie. 
 
Figure 1 : Les premiers éléments de notre problématique 
Si l’on désire que nos étudiants et nos étudiantes s’absentent moins, s’engagent 
davantage, persévèrent plus et au bout du compte réussissent, les enseignants et les 
enseignantes auront profit à se concentrer sur ces éléments qu’ils peuvent influencer : 
la motivation, les stratégies d’apprentissage et la métacognition chez leurs élèves. 
Nous allons donc explorer davantage la littérature scientifique pour voir comment la 
motivation, les stratégies d’apprentissage et la métacognition sont reliées entre elles, 
et la manière dont les enseignants et enseignantes peuvent s’y prendre pour les 
favoriser à l’aide d’une stratégie pédagogique appropriée. 
2.3 Les facteurs d’engagement et de persévérance 
Cette section présentera maintenant des définitions des concepts représentant 
des facteurs d’engagement et de persévérance, ceux-ci étant la motivation, les 
stratégies d’apprentissage et la métacognition. 
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2.3.1 La motivation 
Viau (2003) explique la motivation en fonction de trois déterminants qui sont 
tous des perceptions de l’étudiant : sa perception de la valeur d’une activité, sa 
perception de sa propre compétence et sa perception d’avoir le contrôle sur l’activité. 
Dans son modèle présenté à la figure 2, on peut aussi voir les indicateurs de la 
motivation qui sont l’engagement et la persévérance, ceux-ci conduisant ensuite à la 
performance.  
 
Viau, R. (2003). La motivation en contexte scolaire. Éditions De Boeck. 
Figure 2 : Déterminants de la motivation 
Selon Reeve et Jang (2006), « Student motivation revolves around the concept 
of intentionality (Deci & Ryan, 1987). An intention is a determination to engage in a 
particular behavior, and it is equivalent to being motivated to act. » (Reeve et Jang, 
2006, p. 209) La motivation est donc définie ici comme l’intention déterminant 
l’engagement. 
D’ailleurs, Brault-Labbé et Dubé (2010, p. 81) insistent sur le lien entre la 
motivation et l’engagement, mentionnant que « l’engagement révèle le niveau de 
motivation, […] que la motivation constitue un élément nécessaire, mais non 
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suffisant à l’engagement » et que « la motivation constitue le déclencheur du 
processus d’engagement. » C’est donc définitivement un facteur important. 
Tardif fait aussi des liens entre motivation et engagement dans la définition 
suivante : « la motivation scolaire est essentiellement définie comme l’engagement, 
la participation et la persistance de l’élève dans une tâche. » (Tardif, 1992, p. 91 dans 
Barbeau, Montini et Roy, 1997, p.9). Barbeau et al. mentionnent ensuite que 
l’engagement peut donc être considéré comme un facteur de motivation. Est-ce bien 
un facteur ou n’est-ce pas plutôt une conséquence ? Dans un autre texte, Barbeau 
(1997) relève les énoncés de Corno et Mandinach (1983) pour qui « l’engagement 
cognitif influence les perceptions (de soi et de l’environnement) et, réciproquement, 
les perceptions viennent influencer l’engagement cognitif » (p. 3) et ceux de Bandura 
(1986) et Schunk (1991) qui précisent que « les systèmes de perceptions, et en 
particulier les perceptions attributionnelles et la perception de sa compétence, sont en 
relation réciproque avec l’habileté de l’élève à contrôler ses pensées et ses 
comportements ». (p. 3) Les perceptions étant, comme nous l’avons vu, les facteurs 
fondamentaux de la motivation (Viau, 2003), l’engagement se trouve donc à être à la 
fois une conséquence de la motivation, puis un facteur de celle-ci, pouvant amener 
l’étudiant dans ce qu’on peut appeler un cercle « vertueux ». 
Dans son modèle, Barbeau (1997) donne plus de détails concernant les 
déterminants et indicateurs de la motivation. Pour elle, les déterminants incluent un 
système de conception concernant les buts de l’école, l’apprentissage, la performance 
et l’intelligence en plus du système de perception dont la perception attributionnelle, 
la perception de sa compétence et la perception de l’importance de la tâche. Ensuite, 
les indicateurs sont non seulement l’engagement cognitif, manifesté par l’utilisation 
de stratégies autorégulatrices, mais aussi la participation et la persistance. 
Concernant les stratégies autorégulatrices, Barbeau les classe en quatre catégories : 
les stratégies métacognitives, les stratégies cognitives, les stratégies affectives et les 
stratégies de gestion.  
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On peut donc retenir que la motivation incite à l’engagement qui se manifeste, 
entre autres, par l’utilisation de la métacognition, laquelle vient renforcer la 
motivation. Il s’agit donc bien d’un cercle vertueux. 
2.3.2 Les stratégies d’apprentissage 
Le deuxième facteur d’engagement et de persévérance que nous avons trouvé est 
l’utilisation et le développement de stratégies d’apprentissages appropriées par les 
étudiants et étudiantes. D’ailleurs, comme nous venons de l’observer, celles-ci 
participent aussi à la motivation. 
Legendre (2005, p. 1261) définit une stratégie d’apprentissage comme un 
« Ensemble d’opérations et de ressources pédagogiques, planifié par le Sujet dans le 
but de favoriser au mieux l’atteinte d’objectifs dans une situation pédagogique. » 
C’est donc à l’étudiant de la planifier, mais l’enseignant peut lui faire des 
suggestions et lui proposer des ressources. L’étudiant sera libre de les adapter à son 
style d’apprentissage. 
Comme nous l’avons vu plus haut, Barbeau (1997) présente quatre catégories de 
stratégies qu’elle nomme autorégulatrices : les stratégies métacognitives, les 
stratégies cognitives, les stratégies affectives et les stratégies de gestion.  
D’abord,  
les stratégies métacognitives sont celles qu’utilise un élève pour connaître 
et évaluer le fonctionnement de sa pensée, sa façon d’apprendre et sa 
façon de fonctionner (Palincsar, 1986; Marzano et al., 1988). La 
planification, l’évaluation, la régulation et la révision sont, selon 
Palincsar, les stratégies métacognitives utilisées le plus fréquemment par 
les élèves qui réussissent. (Barbeau, 1997, p. 11)  
Il va de soi que les connaissances et habiletés métacognitives sont nécessaires au 
développement de ces stratégies. 
Ensuite, les stratégies cognitives sont « des techniques que l’individu utilise pour 
favoriser l’exécution des processus d’apprentissage et ainsi assurer l’acquisition des 
33 
 
connaissances ou le développement d’une habileté. » (Saint-Pierre, 1991, p. 16 dans 
Barbeau, 1997, p. 11) Ce sont des « stratégies de répétition, de généralisation, 
d’élaboration, de discrimination et d’automatisation d’une procédure » (idem, p. 12). 
En plus d’être nécessaires à l’apprentissage, ces stratégies ont aussi une influence sur 
la motivation et nécessitent un certain niveau d’engagement de la part des étudiants 
et étudiantes. 
Puis, les stratégies affectives servent à contrôler les émotions et les sentiments 
des élèves. « Ces stratégies affectives permettent à l’élève de centrer et maintenir son 
attention sur les aspects importants de la tâche à accomplir, d’utiliser efficacement 
son temps et de réduire son anxiété ». (Schunk, 1991 dans Barbeau, 1997, p. 12). 
Elles incluent des mécanismes tels que le dialogue intérieur, l’autorécompense, le 
contrôle de soi et la concentration. Ces stratégies ont donc un impact direct sur 
l’engagement, au niveau de la concentration, ainsi que sur la motivation, en passant 
par la perception de contrôle. 
Finalement, « les stratégies de gestion portent sur l’organisation et la supervision 
de l’environnement et des ressources propices à faciliter l’engagement cognitif de 
l’élève. » (Barbeau, 1997, p. 13). Ce sont « des techniques qui accentuent la capacité 
d’établir et de gérer efficacement un plan et un horaire de travail, de trouver un lieu 
propice au travail, d’identifier les ressources disponibles qui permettent de réaliser 
une tâche, de demander l’aide des autres […], etc. » (Idem). Encore une fois, ces 
stratégies semblent contribuer à la fois directement à l’apprentissage et à la 
motivation des étudiants et étudiantes. 
Par ailleurs, Zimmerman (1986, dans Huart 2001) classe des stratégies 
d’autorégulation de l’apprentissage en trois catégories : les stratégies métacognitives, 
les stratégies de gestion et les stratégies motivationnelles. Celles-ci sont présentées 




Les stratégies d'autorégulation selon Zimmerman (1986) adapté de Viau, 1997, p. 85 
dans Huart (2001, p. 232) 
 
Huart, T. (2001). Un éclairage théorique sur la motivation scolaire : un concept 
éclaté en multiples facettes. Cahiers du Service de Pédagogie expérimentale - 
Université de Liège. 
Cela nous permet de constater des liens entre les stratégies d’apprentissage, la 
métacognition et la motivation. Les stratégies métacognitives nécessitent forcément 
de développer les habiletés métacognitives correspondantes. Les stratégies 
motivationnelles peuvent être utilisées par les étudiants et étudiantes pour renforcer 
eux-mêmes leur motivation. Quant aux stratégies de gestion, celles-ci se rapportent 
plutôt au contexte dans lequel la tâche sera réalisée, quoique les deux premières, 
organiser le travail dans le temps et choisir un lieu d’apprentissage, peuvent être des 
composantes de la planification, et donc contribuer à la métacognition. 
Corno et Mandinach (1983), quant à eux, exposent quatre stratégies 
d’apprentissage : l’apprentissage autorégulé, la concentration sur la tâche, la gestion 
de ressources et la réceptivité. La première stratégie, l’apprentissage autorégulé, est 
celle qu’ils jugent la plus efficace pour acquérir et organiser les nouvelles 
connaissances de façon à les rendre utilisables. Cette stratégie est décomposée en 
cinq composantes illustrées à la figure 3. La deuxième stratégie, la concentration sur 
la tâche fonctionne bien dans un contexte de résolution de problèmes. La troisième 
stratégie, la gestion de ressources peut être efficace pour les étudiants et étudiantes 
ayant plus de difficulté à apprendre sans aide, donc moins autonome dans leur 
apprentissage, mais n’est pas selon eux optimale à long terme. Finalement la 
quatrième stratégie, la réceptivité, est une stratégie passive où l’étudiant fait le 
35 
 
minimum et perçoit généralement que son apprentissage dépend plus de l’enseignant 
que de lui-même. 
 
Corno, L., & Mandinach, E. B. (1983). The role of 
Cognitive engagement in Classroom Learning and 
Motivation. Educational Psychologist, 18(2), p. 88–108.  
Figure 3 : Cinq composantes de l’autorégulation 
En résumé, nous retenons que chez tous les auteurs consultés ici, la 
métacognition joue un rôle central dans les stratégies d’apprentissage efficaces. Il 
semble en effet que la métacognition des étudiants et étudiantes contribue à la fois à 
leur motivation et à leurs stratégies d’apprentissages et que la meilleure stratégie 
d’apprentissage pour les étudiants et étudiantes serait l’autorégulation.  
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Comme celle-ci nécessite bien sûr de développer ses habiletés métacognitives. 
Il est temps de préciser de quoi il s’agit. 
2.3.3 La métacognition 
La métacognition est définie dans le thésaurus ÉDUthès (2014) comme un 
« processus cognitif dont l’objet est soit une activité cognitive, soit un ensemble 
d’activités cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est en train d’effectuer, soit un 
produit mental de ces activités cognitives. »  Dans le modèle utilisé par Richer 
(2000), on distingue des connaissances métacognitives, sur la personne, sur la tâche 
et sur la stratégie, et des habiletés métacognitives telles l’attention consciente, la 
planification et la régulation. Pour d’autres auteurs (Pintrich, Viau, Zimmerman, 
dans Huart 2001), les stratégies ou habiletés métacognitives sont plutôt la 
planification, la régulation et l’autoévaluation.  
Une recension des écrits effectuée par Saint-Pierre (1994) présente le modèle de 
Flavell, père de la métacognition. Ce modèle décompose la métacognition en 
connaissances métacognitives, sur la personne, la tâche et les stratégies, et en 
expériences métacognitives, qui consistent à la prise de conscience de ses processus 
cognitifs, à leur gestion et à la révision des connaissances métacognitives.  
Pour apporter plus de précisions aux mécanismes de gestion des processus 
cognitifs, Saint-Pierre (1994) expose ensuite le modèle de Brown. Celui-ci présente 
le contrôle et la régulation comme un « aspect de la métacognition [qui] renvoie à un 
ensemble de décisions et de comportement stratégiques qui sont mis en branle lors 
d’une activité cognitive dans le but de la contrôler et de la réguler. » (Saint-Pierre, 
1994, p. 533). Ces comportements stratégiques sont la planification, le contrôle 
(aussi appelé surveillance ou monitoring), et la régulation. 
Par la suite, Saint-Pierre (1994) fait remarquer la difficulté d’observer la 
métacognition et de la mesurer. « La métacognition étant un processus mental et non 
un comportement, elle ne peut être directement observée ». (p. 538). Cela est dû 
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premièrement au fait que les individus n’ont pas tous conscience de leurs processus 
métacognitifs ou qu’ils ont du mal à les verbaliser, et deuxièmement au fait que 
l’effort demandé pour observer et verbaliser nos processus métacognitifs peut les 
modifier, ceux qu’on énonce sont donc différents de ce qu’ils auraient été si l’on 
n’avait pas cherché à les exposer. 
 Ce dernier point peut être intéressant pour notre recherche puisqu’il nous donne 
une piste sur la manière de développer les processus métacognitifs : demander aux 
étudiants et étudiantes de les verbaliser.  
En résumé, nous avons défini l’engagement et la persévérance scolaire. Nous 
avons aussi étudié les relations de trois facteurs d’engagement et de persévérance, la 
motivation, les stratégies d’apprentissage et la métacognition, sur lesquels 
l’enseignant ou enseignante peut avoir un levier et de cette exploration; il ressort que 
la métacognition a un rôle central pour favoriser la motivation, de bonnes stratégies 
d’apprentissage, et par conséquent, l’engagement et la persévérance chez les 
étudiants et étudiantes. 
De tout ce qui précède, nous concluons donc que la métacognition semble être 
l’élément central à la base des stratégies d’apprentissage et de la motivation des 
étudiants et étudiantes, et donc le point sur lequel nous pourrons travailler pour 
augmenter leur engagement, leur persévérance et éventuellement leur réussite. 
2.4 Stratégie pédagogique soutenant la métacognition 
Comme nous venons de clarifier que la métacognition est l’élément clé sur 
lequel nous devons travailler, nous nous interrogeons maintenant sur les stratégies 
pédagogiques permettant de la développer et la soutenir.  
Selon Legendre (2005), la stratégie pédagogique précise les rôles de l’étudiant 
et de l’enseignant, l’objet d’apprentissage, les caractéristiques du milieu où 
l’apprentissage devrait se dérouler, ainsi que les stratégies didactiques, 
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d’enseignement et d’apprentissage. Il mentionne aussi qu’une « stratégie 
d’apprentissage ne peut être que suggérée a priori de façon générale. C’est en cours 
d’apprentissage que le Sujet choisit, élabore ou adapte des stratégies d’apprentissage 
spécifiques, en fonction de ses besoins, de son style d’apprentissage et de la 
dynamique spontanée de la situation d’apprentissage. » (p. 1263) Par la suite, il 
précise que ce mécanisme d’élaboration est généralement inconscient et que s’il est 
porté à la conscience des étudiants et étudiantes, il s’agit de métacognition. 
Nous avons déjà réalisé que la meilleure stratégie d’apprentissage à suggérer 
aux étudiants et étudiantes est l’apprentissage autorégulé et que pour cela, nous 
devons les soutenir dans le développement de leurs habiletés métacognitives. 
Explorons maintenant quelle stratégie d’enseignement pourrait s’y prêter. 
Collins et al. (1989, dans Carneiro et al., 2011) proposent un modèle pour 
enseigner aux étudiants et étudiantes et développer leur habileté d’autorégulation. 
Leur modèle, le « Cognitive Apprenticeship » est fondé sur la théorie de la cognition 
située qui énonce que l’apprentissage de connaissances utilisables se fait dans des 
situations spécifiques, alors que, apprises hors contexte, ces connaissances ne 
seraient pas utilisables, elles sont en mémoire, mais ne servent pas. Les trois étapes 
du modèle de « Cognitive Apprenticeship » sont les suivantes :   
1. the master models the activity in question, 
2. he coaches his apprentices as they start to engage in this activity and provides 
them with scaffolding whenever necessary, and finally 
3. he fades from the learning environment, leaving his apprentices to work on 
their own. (Collins et al., 1989, dans Carneiro et al., 2011, p. 9) 
On pourrait résumer les trois étapes ainsi : 1. L’enseignant démontre l’activité. 
2. L’étudiant réalise l’activité et l’enseignant l’accompagne. 3. L’enseignant s’efface 
et laisse l’étudiant compléter son apprentissage par lui-même. C’est à cette troisième 




Cela concorde aussi avec le modèle de « participant modeling instruction » de 
Corno et Mandinach (1983). Selon eux, c’est la meilleure stratégie pédagogique pour 
développer l’autorégulation des étudiants et étudiantes et les amener à mieux 
performer. Dans leur modèle, ils comparent quatre styles d’apprentissage, soit 
l’apprentissage autorégulé, la concentration sur la tâche, la gestion des ressources et 
l’apprentissage passif. Pour ces deux derniers styles d’apprentissage, les étudiants et 
étudiantes sont plus susceptibles d’avoir une faible perception de contrôle, donc 
moins de motivation. C’est pourquoi Corno et Mandinach proposent aux enseignants 
une stratégie pédagogique incitant ces étudiants et étudiantes à changer leur style 
d’apprentissage en développant leurs habiletés d’autorégulation. La stratégie 
pédagogique proposée est la « participant modeling instruction », c’est-à-dire qu’on 
doit faire pratiquer aux étudiants et étudiantes leurs habiletés autorégulatrices plutôt 
que de les court-circuiter en régulant tout à leur place. 
Nous retenons donc que pour supporter le développement des habiletés 
métacognitives, et plus particulièrement l’autorégulation, l’enseignant doit d’abord 
les démontrer par modelage, puis les faire pratiquer par les étudiants et étudiantes, 
d’abord en leur donnant de la rétroaction, puis en intervenant de moins en moins. 
Puisque nous avons identifié qu’une partie des étudiants et étudiantes qui 
échouent à leurs cours ou abandonnent le programme ont aussi tendance à s’absenter, 
nous aimerions trouver une approche permettant de favoriser la métacognition de 
tous les étudiants et étudiantes, en classe et hors classe. Pour pouvoir rejoindre 
certains étudiants et étudiantes à distance, nous envisageons d’intégrer les TICE à 
notre stratégie pédagogique.  
2.5 Les TICE en soutien à la métacognition 
Dans cette section, tablant sur des éléments du contexte au Cégep de 
l’Outaouais, nous explorerons la littérature scientifique pour déterminer comment les 
TICE pourraient soutenir la métacognition. 
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Rappelons d’abord que les TICE sont déjà beaucoup utilisées dans les cours 
d’informatique puisque les enseignants et enseignantes utilisent Léa et Visual Studio, 
entre autres; ils devraient être suffisamment à l’aise pour apprendre et utiliser de 
nouveaux outils, si nécessaire, dans le but de favoriser la métacognition des étudiants 
et étudiantes. D’autant plus que  des études (Cabot et Lévesque, 2014; Richer, 2000) 
démontrent que les TICE doivent être couplées à la pédagogie pour avoir un réel 
impact sur l’apprentissage et la réussite : « […] leur effet sur la réussite n’est pas 
inhérent : ce n’est que dans la mesure où elles en favorisent certains déterminants, 
tels que l’apprentissage actif, l’intérêt, la rétroaction et la métacognition, que les TIC 
sont susceptibles de faire mouche. » (Cabot et Lévesque, 2014, p. 18) Il nous semble 
donc réaliste d’envisager de développer une stratégie pédagogique intégrant les 
TICE pour favoriser la métacognition des étudiants et étudiantes et de la partager 
avec les collègues. 
Voyons d’abord les résultats d’études ayant déjà eu lieu sur le sujet. 
Les études de Richer (2000, 2004), de Larochelle (2012) et de Deguire-Cyr 
(2007) démontrent que l’utilisation des TICE peut favoriser la métacognition des 
étudiants et étudiantes; mais celles-ci ont été effectuées dans des contextes différents 
du nôtre : soit dans d’autres disciplines, soit il y a un certain temps, donc avec une 
autre génération d’étudiants et étudiantes et une autre génération de technologies. De 
plus, une de ces études présente des résultats différents pour des étudiants et 
étudiantes de disciplines différentes. En effet, Richer (2004) démontre une évolution 
de la métacognition, reliée à l’utilisation de deux outils TICE : le carnet virtuel et le 
courriel, pour un groupe d’étudiants et étudiantes du programme Sciences humaines; 
par contre, cette évolution n’a pas eu lieu dans les groupes d’étudiants et étudiantes 
du programme de Design d’intérieur ni du programme de Travail social. 
Ensuite, une série d’études menées par Corno et Mandinach démontre des liens 
entre l’utilisation des TICE, la motivation, l’engagement et la performance des 
étudiants et étudiantes : 
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Students in technology-based classrooms increased in motivation, on-
task behavior, and academic engagement. There was also decreased 
absenteeism. But Mandinach (1988) found that students who exhibited 
SRL [self-regulated learning] when they worked with technology 
performed better on academic assignments than other students. […] 
There was a direct connection between skillful self-regulation when 
using the technology and academic performance. (Corno et Mandinach, 
2004, p. 315)  
Autrement dit, l’utilisation des TICE a favorisé la motivation et l’engagement, 
mais c’est l’habilité métacognitive d’autorégulation de l’apprentissage en utilisant les 
TICE qui permet aux étudiants et étudiantes de réussir. Existe-t-il des outils TICE 
permettant de développer l’autorégulation des étudiants et étudiantes? 
En lien avec cette question, il est à noter qu’une autre série d’études dirigées 
par Azevedo démontre que des étudiants et étudiantes en difficulté qui ont été 
entrainés à la planification à l’aide des TICE ont augmenté, entre autres, leur 
autorégulation, leurs tactiques et stratégies d’apprentissages, et leur motivation, ce 
qui a permis de maintenir leur engagement scolaire dans des situations où il aurait 
normalement diminué. (Azevedo et al., 2002, dans Corno et Mandinach, 
2004). Corno et Mandinach (2004) ont recensé quelques outils visant à renforcer les 
habiletés métacognitives. Le logiciel ThinkerTools Inquiry Curriculum a aidé des 
étudiants et étudiantes en difficulté à mieux réussir en soutenant leur métacognition. 
Un autre logiciel, SCI-WISE permet de soutenir l’autorégulation. Ensuite, un groupe 
d’outils comme CoNoteS, CoNoteS2 et PrepMate servent aussi à supporter la 
métacognition et ont permis à Winne et ses collègues de constater que beaucoup 
d’étudiants et étudiantes n’ont pas une représentation adéquate de leurs propres 
processus d’apprentissage : « students tend to keep fairly inaccurate records of what 
and how they study. » (Winne et al. dans Corno et Mandinach, 2004, p.317). La 
rétroaction donnée par les outils a donc été bénéfique pour les étudiants et étudiantes. 
Finalement, Barrette (2009a) présente les résultats d’une métarecherche sur 
l’intégration pédagogique des TICE de laquelle il a pu dégager des principes 
récurrents à l’utilisation efficace des TICE pour améliorer l’apprentissage. Il propose 
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d’ailleurs que cette liste de principes puisse servir de guide pour une intégration 
réussie des TICE. Les sept principes sont les suivants :  
1. Les TICE doivent être intégrées en soutien adapté à une approche 
pédagogique appropriée. 
2. Elles peuvent soutenir des activités inspirées du béhaviorisme, comme des 
exercices répétés, adaptatifs et différenciés, qui ont un effet positif sur la 
motivation des étudiants et étudiantes. 
3. Elles peuvent soutenir des activités inspirées du cognitivisme, comme des 
tutoriels, qui favorisent la métacognition des étudiants et étudiantes. 
4. Elles peuvent soutenir des activités inspirées du socioconstructivisme, 
comme la collaboration à la résolution de problèmes, qui favorise la 
motivation des étudiants et leur demande de faire des opérations cognitives 
complexes. 
5. Les enseignants et étudiants et étudiantes doivent avoir un niveau de 
compétence suffisant à l’utilisation des TICE. 
6. L’équipement doit être adéquat. 
7. Pour les activités d’inspiration socioconstructivistes, les enseignants 
doivent y adapter leur pratique. 
De plus, à la suite d’une classification des TICE dans sa métarecherche, 
Barrette (2011) expose les familles d’outils technopédagogiques pouvant être utilisés 




Appariement optimum entre les médias relevant du monde des TIC et différentes 
facettes des stratégies pédagogiques (Barrette, 2011. p. 23) 
 
Barrette, C. (2011). La grille d’analyse du scénario d’une activité pédagogique 
misant sur les TIC. Pédagogie Collégiale. Vol. 24, No. 4, p. 20-25. 
Pour des étudiants et étudiantes proactifs ayant à développer leur 
métacognition et leurs compétences, il propose donc des tutoriels et des exercices 
avec rétroaction. Ceci s’inscrivant dans une approche cognitiviste ou constructiviste 
avec un professeur facilitateur, ce qui est effectivement notre approche dominante. 
 À la lumière de ces études, il apparaît donc indéniable que, à certaines 
conditions, l’utilisation des TICE dans l’enseignement peut favoriser la 
métacognition. 
2.6 Les perspectives de solution et les retombées possibles 
En somme, nous soutenons qu’une meilleure utilisation des TICE, qui 
favoriserait davantage la métacognition des étudiants et étudiantes, permettrait 
d’améliorer la situation en les aidant à développer de meilleures stratégies 
d’apprentissage autorégulé tout en pouvant contribuer à leur motivation. Ultimement, 
cela les conduirait à s’engager plus à fond dans leurs études, persévérer d’avantage et 
à obtenir leur diplôme en plus grand nombre. 
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Les enseignants et enseignantes du programme 420 Techniques de 
l’informatique au Cégep de l’Outaouais utilisent déjà la plateforme d’apprentissage 
en ligne Léa. De plus, d’autres outils à leur disposition sont Moodle, Google 
Classroom et toute la suite Office 365 incluant Class Notebook. Ces outils pourront 
être explorés pour voir si l’un d’entre eux conviendrait mieux que les autres à 
soutenir la métacognition. Nous avons aussi établi que certains cours, et même des 
programmes entiers, se donnent entièrement en ligne sur ce genre de plateforme, sans 
nécessiter la présence en classe (Cégep à distance, 2015); c’est donc possible de 
réussir dans l’apprentissage à distance si la plateforme est conçue pour cela et qu’elle 
est bien utilisée. Nous envisageons donc la possibilité de nous inspirer de cette 
formule pour développer notre stratégie pédagogique. 
Nous aimerions faire l’expérience d’utiliser les TICE afin de favoriser la 
métacognition des étudiants et étudiantes dans les cours d’informatique. Plus 
spécifiquement, cette recherche pourrait nous amener à concevoir, évaluer et mettre à 
l’essai, une stratégie pédagogique intégrant les TICE dans le but de favoriser la 
métacognition des étudiants et étudiantes du cours 420-246 Programmation 2 et, par 
conséquent, leur fournir des outils leur permettant de développer leurs stratégies 
d’apprentissage et leur autorégulation, ce qui pourrait les motiver à poursuivre leurs 
études. À plus long terme, cela pourrait avoir comme effet d’augmenter 
l’engagement dans leurs études et leur persévérance, diminuer le nombre d’échecs et 
d’abandons des étudiants et étudiantes de première année, deuxième session, en 420 
Techniques de l’informatique au Cégep de l’Outaouais; cependant, tous ces effets ne 
pourront pas être mesurés dans le cadre de cet essai puisque celui-ci ne s’étend pas 
sur une période de temps assez longue pour le permettre.  
Nous nous concentrerons donc uniquement sur la métacognition puisque nous 
l’avons identifiée comme étant le facteur principal à la base de l’engagement des 
étudiants et étudiantes. 
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La figure 4 présente les éléments que nous avons retenus à ce stade de nos 
lectures :  
 
Figure 4 : Éléments d'une stratégie pédagogique soutenant la métacognition 
Pour soutenir la métacognition, notre stratégie pédagogique sera fondée sur les 
modèles de « Cognitive apprenticeship » de Collins et al. (1989) et de « Participant 
modeling instruction » de Corno et Mandinach (2004). Selon ces modèles, la 
stratégie d’enseignement sera le modelage et la stratégie d’apprentissage à inciter 
sera l’apprentissage autorégulé. 
Pour ce qui est de l’intégration des TICE, la métasynthèse de Barrette (2009a) 
nous amène à opter pour des tutoriels et des exercices avec rétroaction. 
3 LA QUESTION GÉNÉRALE DE L’ESSAI 
Comment utiliser les TICE pour développer une stratégie pédagogique en 
soutien à la métacognition qui pourrait susciter l’engagement des étudiants et 
étudiantes dans le cours 420-246 Programmation 2 en 420 Techniques de 
l’informatique au Cégep de l’Outaouais? 
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4 L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE L’ESSAI 
Développer une stratégie pédagogique intégrant les TICE en soutien à la 
métacognition pour susciter l’engagement des étudiants et étudiantes dans le cours 





LE CADRE DE RÉFÉRENCE  
Après avoir documenté le problème de l’engagement scolaire, nous avons retenu 
que la métacognition est l’élément sur lequel nous devons travailler. Pour nous y 
préparer, nous avons aussi exploré les stratégies pédagogiques permettant de 
développer et soutenir cette métacognition ainsi que les TICE qui pourraient y 
contribuer. 
Dans ce chapitre, nous allons préciser les définitions et modèles retenus pour ces 
trois concepts et les liens entre eux, en plus de présenter les critères d’efficacité 
nécessaire pour l’utilisation des TICE en soutien à la métacognition. Ensuite, une 
section de synthèse nous permettra de commencer à élaborer notre idée de stratégie 
pédagogique comme solution. Finalement, les objectifs spécifiques de la recherche 
seront annoncés. 
1 CONCEPTS RETENUS 
Cette section présente et définit les concepts retenus pour notre recherche, soit la 
métacognition, les stratégies pédagogiques et les TICE. 
1.1 Métacognition 
De tout ce que nous avons lu sur la métacognition et documenté au chapitre 
précédent, nous retenons ce qui ressort dans l’ensemble des définitions : que la 
métacognition concerne tout ce qu’une personne sait au sujet de la manière dont elle 
pense, c’est-à-dire au sujet de ses processus mentaux. Nous retenons aussi le modèle 
de Saint-Pierre (1994), qui est le plus largement utilisé dans la littérature et que nous 
avons résumé dans le tableau 6. Ce modèle décompose la métacognition en 
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connaissances métacognitives sur la personne, la tâche et la compétence, et en 
habiletés métacognitives : la planification, le monitoring (aussi appelé contrôle ou 




Connaissances métacognitives Habiletés métacognitives 
Sur la personne Planification 
Sur la tâche Monitoring 
Sur sa compétence Régulation 
 
Nous retenons aussi les remarques récurrentes trouvées chez plusieurs auteurs 
(Saint-Pierre, 1994; Legendre, 2005 et Winne et al. dans Corno et Mandinach, 2004) 
que les étudiants et étudiantes ont souvent de la difficulté à prendre conscience de 
leurs processus mentaux, que leurs stratégies sont inconscientes et que pour les aider 
à développer leur métacognition, il faut les inviter à verbaliser leurs façons de faire et 
de penser. 
Pour aller plus loin, nous avons aussi cherché à savoir comment nous pourrions 
observer ou mesurer la métacognition. Pour ce faire, nous avons exploré la thèse de 
Wagener (2011). Après avoir décomposé la métacognition en connaissances sur la 
cognition et les stratégies cognitives, sur les tâches et contextes et sur soi et en 
compétences de veille métacognitive et de contrôle, Wagener s’attarde à la mesure 
des plusieurs de ces composantes. Parmi les éléments commentés, deux 
questionnaires ont particulièrement attiré notre attention. Le premier est le 
« Motivated Strategies for Learning Questionnaire ou MSLQ (Pintrich & De Groot, 
1990 ; Pintrich et al., 1991 ; Pintrich et al., 1993) » (Wagener, 2011, p. 40) qui 
mesure à la fois la motivation et l’utilisation de stratégies d’apprentissage, dont les 
stratégies métacognitives. Le second, le « Metacognitive Assessment Inventory ou 
MAI, nommé initialement Metacognitive Awareness Inventory par les auteurs 
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(Schraw & Dennison, 1994) » (Wagener, 2011, p. 44) est un questionnaire général 
permettant de mesurer les connaissances métacognitives.  
Ces deux questionnaires utilisent des échelles de Likert et ont été conçus pour 
s’adresser à des étudiants et étudiantes du même niveau que les nôtres; cependant, 
seul le MAI y est présenté en français. Comme c’est le plus orienté vers la 
métacognition, c’est donc celui-ci que nous utiliserons. 
1.2 Stratégie pédagogique 
Pour le concept de stratégie pédagogique, le modèle retenu est celui de 
Legendre (2005) qui précise qu’une stratégie pédagogique inclut une stratégie 
d’enseignement et une stratégie d’apprentissage, suggérée aux étudiants et 
étudiantes, et qui définit une stratégie pédagogique comme un « plan d’action où la 
nature et les interrelations des éléments du Sujet, de l’Objet, de l’Agent et du Milieu 
sont précisées en vue de favoriser les adéquations les plus harmonieuses entre ces 
quatre composantes d’une situation pédagogique. » (p. 1263) Le Sujet faisant 
référence à l’étudiant, l’Objet au contenu à enseigner, l’Agent au professeur et le 
Milieu à l’environnement où se déroule la situation pédagogique. Ce dernier incluant 
à la fois la salle de classe et l’environnement informatique dans un cas comme le 
nôtre. Dans notre contexte, nous aimerions préciser davantage la stratégie 
pédagogique en spécifiant aussi concrètement les activités d’enseignement et 




La figure 5 illustre les composantes que devra préciser notre stratégie 
pédagogique :  
 
Figure 5 : Composantes d'une stratégie pédagogique 
1.3 TICE 
Nous avons déjà constaté précédemment que les TICE doivent être intégrées 
adéquatement à la stratégie pédagogique et qu’une façon de le faire, dans une 
approche cognitiviste, est de les utiliser afin de soutenir la métacognition (Barette 
2011). Cette section développera donc principalement cet aspect des TICE. 
Rappelons d’abord que la meilleure stratégie d’apprentissage pour les étudiants 
et étudiantes est l’apprentissage autorégulé et que celle-ci nécessite de bonnes 
habiletés métacognitives. (Corno et Mandinach, 1983). Commençons d’ailleurs par 
citer Corno et Mandinach (2004) qui font remarquer que, surtout dans un 
environnement intégrant les TICE, les étudiants et étudiantes ont besoin de 




D’ailleurs, Dabbagh et Kitsantas (2013) proposent une procédure pour 
entrainer les étudiants et étudiantes à développer l’autorégulation en utilisant les 
TICE. Leur procédure présentée dans le tableau 7 comporte quatre phases : 
l’observation, la simulation, l’autocontrôle et l’autorégulation. Pour chaque phase, 
des stratégies pédagogiques sont proposées ainsi que les TICE qui peuvent être 
utilisées par l’étudiant et par l’enseignant.  
Pour la phase d’observation, on propose à l’enseignant d’utiliser des outils de 
collaboration et de communication pour démontrer une tâche à l’étudiant pendant 
que celui-ci prend des notes dans un traitement de texte. Ensuite pour la phase de 
simulation et d’autocontrôle, on propose aux étudiants et étudiantes de reproduire la 
tâche à l’aide des outils de collaboration et de communication ou à l’aide d’outils de 
création. Dans ces deux phases, on propose à l’enseignant d’utiliser d’abord des 
outils de communication pour donner de la rétroaction à l’étudiant, puis des outils 
administratifs pour mettre en place et encadrer les activités des étudiants et 
étudiantes. Finalement, pour la phase d’autorégulation, on propose à l’étudiant 
d’utiliser ses propres ressources, comme moteur de recherche, favoris, réseaux 
sociaux, pour compléter son apprentissage et l’enseignant peut aussi fournir des 
outils d’évaluation ou d’autoévaluation à l’étudiant. 
Nous pourrons utiliser ce modèle pour développer notre stratégie, d’autant plus 
que les phases sont cohérentes avec les étapes du modèle de Collins et al. (1989) 





Procédure utilisant les TICE pour entrainer les étudiants et étudiantes à développer 
l’autorégulation 
Phase Instructor and student roles 
Observation Instructor uses collaborative and communication 
tools (e.g., LMS whiteboard or chat features) to 
model the learning task to students. 
Provide opportunities for 
students to observe experts 
(or the instructor) perform 
a task. 
Student observes the instructor and uses learning 
tools (e.g., notepad) to take notes during the 
demonstration and begin discriminating appropriate 
task strategies for this learning task. 
Emulation Student uses collaborative and communication tools 
(e.g., whiteboard or virtual session) or content 
creation and delivery tools (e.g., creating a Webcast 
or podcast) to perform a learning task demonstrating 
awareness of goal setting and task strategies. 
Provide students with 
social feedback and 
encourage them to focus 
on process while 
practicing a task. 
Instructor uses collaborative and communication 
tools (e.g., chat or videoconferencing) to coach 
student. 
Self-control Student uses content creation and delivery tools (e.g., 
Webcast or podcast) to practice performing the task 
without direct coaching and monitors their own 
progress. 
Provide students with 
opportunities to master the 
process while completing 
a task independently 
during practice episodes. 
Instructor uses administrative tools to create areas for 
supporting practice episodes and collaborative and 
communication tools (e.g., email) to provide 
feedback as needed. 
Self-regulation Student uses learning tools (e.g., search engines, 
online bookmarking tools, community and social 
networking tools) to implement learning strategies to 
achieve the desired outcomes. 
Provide students with 
opportunities to make 
strategic adjustments when 
their performance is below 
expectations. 
Instructor provides assessment tools (e.g., self-
assessment or performance-based assessment) to help 
students make strategic adjustments. 
Dabbagh N. et Kitsantas A.(2013). Using Learning Management Systems as Metacognitive Tools to 
Support Self-Regulation in Higher Education Contexts. In R. Azevedo, et V. Aleven. (2013). 
International handbook of metacognition and learning technologies. (p. 197-212). New York, NY. 
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Par ailleurs, Cantin, Chouinar et Lachance du Projet MétaTIC (2011) ont 
examiné la question des TICE directement sous l’angle de la métacognition. Ils 
proposent donc d’utiliser les TICE pour planifier, pour réaliser et pour s’évaluer. De 
plus, ils exposent que les TICE peuvent soutenir la métacognition précisément de 
trois façons : en incitant les étudiants et étudiantes à se questionner, en conservant 
des traces de la démarche d’apprentissage ou de la résolution de problème des 
étudiants et étudiantes pour leur permettre de faire un retour plus facilement et en 
leur donnant une rétroaction immédiate, comme un miroir, ce qui facilite la 
régulation. 
Pour compléter et amener plus de précisions, nous avons aussi exploré la 
taxonomie de Gauthier (2004). Dans celle-ci, nous nous sommes intéressés aux 
catégories Organisation – Planification, Évaluation – Entraînement et Présentation – 
Démonstration. Les suggestions qui ont attiré notre attention sont les suivantes : 
l’utilisation de logiciel de flux et gestion des processus pourrait être utile dans notre 
contexte. Le logiciel Visio est d’ailleurs déjà utilisé par moments par nos étudiants et 
étudiantes. L’utilisation d’exerciseurs et de générateurs d’évaluations formatives 
pourrait servir pour faire pratiquer les étudiants et étudiantes et leur fournir une 
rétroaction immédiate. Finalement, un logiciel de présentation ou diaporama pourrait 
être utilisé pour diffuser l’activité de modelage faite par l’enseignante. 
2 LIENS ENTRE LES MODÈLES 
En combinant les modèles et en les adaptant à notre contexte, nous en arrivons 




Modèle de procédure pour pratiquer la métacognition 
Phases Outils TICE 
Modelage / Observation Présentation diaporama ou vidéo 
Planification Questionnaire d’activation 
Pratique avec rétroaction et contrôle Tutoriel avec correction automatique ou 
dans un document collaboratif avec 
l’enseignant et questionnaire 
métacognitif d’accompagnement. 
Autorégulation Questionnaire d’autoévaluation 
3 CRITÈRES D’EFFICACITÉS DE L’INTÉGRATION DES TICE 
Tel que nous venons de le voir, l’utilisation des TICE en soutien à la 
métacognition est une avenue prometteuse pour les intégrer efficacement à une 
stratégie pédagogique. Voyons maintenant dans quelles conditions cette intégration 
peut se faire pour voir des résultats positifs. 
Tout d’abord, Barrette (2009a) a élaboré une grille d’analyse (annexe D) 
fondée sur les principes énoncés à la suite de sa métarecherche, pour évaluer le 
potentiel d’une activité pédagogique intégrant les TICE.  
Ensuite, Carneiro et al. (2011) présentent une liste de critères que les TICE 
doivent rencontrer pour supporter l’autorégulation. Ces critères, présentés dans le 
tableau 9 sont en fait des aspects des TICE qui ont le potentiel de supporter 
l’autorégulation, et donc la métacognition. Si un outil TICE rencontre plusieurs de 
ces aspects, il a plus de chance d’être efficace dans le soutien à la métacognition. Les 
critères sont d’ailleurs regroupés en quatre catégories : ceux qui supportent toutes les 
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phases de l’autorégulation, ceux qui supportent directement la planification, ceux qui 
supportent la réalisation de la tâche et le contrôle et, finalement, ceux qui supportent 
l’autoévaluation.  
Tableau 9 
Potentiel des TICE pour soutenir l’apprentissage autorégulé 
 
Carneiro et al. (2011). Self-regulated learning in technology enhanced 
learning environments : A european perspective. Rotterdam : 
SensePublishers. 
Finalement, le projet TELEPEERS (2005), qui vise à évaluer comment des 
environnements d’apprentissage intégrant les TICE peuvent supporter 
l’apprentissage autorégulé, contient deux questionnaires, un s’adressant aux 
collègues et l’autre aux étudiants et étudiantes. Ce dernier pose des questions qui 
rapportent la perception des étudiants et étudiantes quant à l’environnement intégrant 
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les TICE et concernant différents aspects supportant l’apprentissage autorégulé 
comme le fait de faire des choix, l’aide à planifier, l’aide à choisir de bonnes 
stratégies d’apprentissage, la rétroaction, l’incitation à la réflexion, le renforcement 
positif, la communication, l’autoévaluation, etc. Les deux questionnaires du projet 
TELEPERS (2005) auraient été très intéressants pour les fins de notre essai 
puisqu’ils auraient permis d’évaluer notre stratégie avec cohérence à la fois auprès de 
nos collègues et de nos étudiants et étudiantes; cependant, malgré l’ampleur qu’a eu 
le projet, celui-ci étant terminé depuis un moment déjà, il nous a été impossible 
d’obtenir les questionnaires en français.  
Nous avons donc retenu la grille d’analyse de Barrette (2009a) qui nous servira à 
valider notre stratégie, tandis que les critères de Carneiro et al. (2011) seront pris en 
compte durant l’élaboration de notre stratégie au moment de choisir les outils TICE.  
4 ÉLABORATION DE L’IDÉE 
Cette section va résumer les concepts retenus et expliquera en quoi ils seront 
utiles pour élaborer la stratégie pédagogique, la valider et la mettre à l’essai. 
Les concepts qui seront directement utiles à notre projet sont ceux de 
métacognition, de stratégie pédagogique, de stratégie d’apprentissage et de TICE. La 
métacognition est le facteur principal retenu puisqu’on a vu qu’il intervient dans les 
autres facteurs d’engagement et de persévérance. C’est donc cette métacognition que 
nous allons tenter de soutenir à l’aide d’une stratégie pédagogique.  
Pour développer cette stratégie pédagogique, nous avons intégré les modèles de 
Corno et Mandinach (2004), de Collins et al. (1989) et de Dabbagh et Kitsantas 
(2013), qui précisent que la meilleure stratégie d’apprentissage pour avoir des 
résultats durables est l’apprentissage autorégulé et que le meilleur moyen d’enseigner 
aux étudiants et étudiantes à devenir plus autonomes en autorégulation au moyen de 
la métacognition est de le faire par modelage.  
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La figure 6 illustre la stratégie pédagogique que nous souhaitons développer :  
 
Figure 6 : Notre stratégie pédagogique 
Cette stratégie pédagogique, qui inclut stratégies et activités d’enseignement et 
d’apprentissage, intégrera les outils TICE nécessaires pour soutenir la métacognition. 
Les TICE sont les outils qui nous permettront de mettre en pratique la stratégie 
pédagogique. Elles devront être utilisées judicieusement pour être au service de notre 
stratégie pédagogique en soutien à la métacognition. Pour développer la 
métacognition, nous nous situons dans le paradigme cognitiviste avec l’étudiant dans 
un rôle proactif et l’enseignant dans un rôle de facilitateur. En regard de la 
métarecherche de Barrette (2009b), un exemple d’activité suggérée intégrant les 
TICE dans ce contexte est le tutoriel. Dans le même ordre d’idée, et comme nous le 
proposent Cantin et al. (2011), nous pourrions créer une suite d’étapes avec des 
questions permettant aux étudiants et étudiantes de pratiquer leurs habiletés 
métacognitives de planification, de contrôle et d’autorégulation. Ce questionnaire 
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pourrait accompagner une activité du cours. L’enseignante le remplirait une première 
fois avec les étudiants et étudiantes pour en faire la démonstration par modelage, puis 
leur demanderait de l’utiliser pour réfléchir à ce qu’ils font au moment de résoudre 
des problèmes donnés en exercices. 
Finalement, deux autres éléments présentés dans le cadre de références, la grille 
d’analyse de Barrette (2009a) et le questionnaire Metacognitive Assessment 
Inventory (MAI) (Wagener, 2011), seront aussi utiles pour atteindre nos objectifs. La 
grille d’analyse nous permettra de faire l’autoévaluation de notre stratégie avant de la 
mettre à l’essai en classe auprès des étudiants et étudiantes, tandis que le 
questionnaire MAI nous permettra de recueillir des données auprès des étudiants et 
étudiantes volontaires après la mise à l’essai de notre stratégie pour obtenir une 
mesure de leur métacognition. 
5 LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE 
1. Élaborer une stratégie pédagogique intégrant les TICE qui soutient la 
métacognition des étudiants et étudiantes. 
1. Choisir les activités d’enseignement. 
2. Choisir les activités d’apprentissage. 
2. Évaluer le potentiel de cette stratégie pédagogique. 
3. Mettre à l’essai cette stratégie pédagogique dans le cours de 420-246 
Programmation 2.  




TROISIÈME CHAPITRE  
LA MÉTHODOLOGIE 
Ce chapitre présentera d’abord le type de projet de recherche, soit la conception, 
validation et expérimentation d’un projet technopédagogique; l’approche 
méthodologique qualitative et le choix des participants, c’est-à-dire les étudiants et 
étudiantes inscrits au cours 420-246 Programmation 2 au Cégep de l’Outaouais à la 
session d’hiver 2017. Ensuite, seront exposés le déroulement et l’échéancier de la 
recherche, puis les techniques et instruments de collecte de données seront présentés 
et justifiés, de même que la méthode de traitement et d’analyse de données. 
Finalement les moyens pris pour assurer la scientificité et pour nous conformer à 
l’éthique en recherche seront aussi dévoilés. 
1 LE TYPE DE PROJET  
Notre projet de recherche se situe dans le pôle innovation de la maîtrise en 
enseignement au collégial, avec pour type d’essai : « la conception et la validation ou 
l’expérimentation d’un projet technopédagogique » (Université de Sherbrooke, 2015, 
p. 25). Dans notre cas, ce type d’essai impliquera de concevoir une stratégie 
pédagogique soutenant la métacognition dans le but de favoriser l’engagement des 
étudiants et étudiantes. L’opérationnalisation de ce projet se fera en grande partie 
selon le devis de recherche-développement de Harvey et Loiselle (2009) dont les 




Figure 7 : Étapes de la phase d'opérationnalisation du devis de Harvey et Loisselle 
(2009) 
Harvey et Loisselle (2009) dans Lecavalier, J. et Denis, C. (2016). Les concepts 
d’expérimentation et de mise à l’essai dans les modèles de recherche-développement. 
Stratégies de recherche et d’innovation MEC801. Université de Sherbrooke. 
  
Le devis de Harvey et Loiselle (2009) propose quatre étapes pour 
l’opérationnalisation : la conception, la réalisation, les mises à l’essai et la validation. 
Les mises à l’essai étant divisées en trois : une mise à l’essai fonctionnelle, une mise 
à l’essai empirique et finalement une mise à l’essai systématique. 
Pour des contraintes de temps, et conformément aux exigences de la MEC, nous 
nous limiterons aux étapes de conception, de réalisation et aux deux premières mises 
à l’essai, soit la fonctionnelle et l’empirique. La mise à l’essai fonctionnelle 
correspondant à ce que la MEC appelle validation et la mise à l’essai empirique 
correspondant à ce que la MEC appelle expérimentation. 
Notre mise à l’essai fonctionnelle se fera à l’aide de la Grille d’analyse du 
scénario d’une activité pédagogique misant sur les TIC de Barrette (2009a), qui vise 
à évaluer une stratégie intégrant les TICE avant de la mettre en œuvre, pour s’assurer 
qu’elle soit optimale. Ensuite, nous procéderons à la mise à l'essai empirique de notre 
stratégie, tel que proposée par Harvey et Loiselle (2009), c’est-à-dire que nous allons 
expérimenter la stratégie développée, en classe auprès des étudiants et étudiantes. À 
la suite de cette mise à l’essai, nous allons recueillir des données auprès des étudiants 
et étudiantes pour vérifier s’ils ont eu recours à la métacognition lors de la mise à 
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l’essai de notre stratégie.  Ces données seront recueillies en ligne et de façon 
anonyme à l’aide du questionnaire Metacognitive Assesment Inventory (MAI) de 
Wagener (2011) disponible à l’annexe E. 
2 L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 
Selon le devis choisi, la recherche-développement peut être qualitative et/ou 
quantitative. « Le chercheur qui s’engage dans une recherche-développement sera 
confronté à différents choix : la posture épistémologique adoptée, le type d’approche 
privilégié (quantitative ou qualitative) » (Loiselle et Harvey, 2007, p. 47). 
Comme nous souhaitons vérifier les effets de notre stratégie pédagogique auprès 
des étudiants et étudiantes et que la métacognition ne peut pas être observée 
autrement qu’en interrogeant les sujets (Saint-Pierre, 1994), nous devrons recueillir 
leurs perceptions dans une approche qualitative. Selon Legendre (2005), les données 
qualitatives peuvent être transformées en données quantitatives au moyen d’une 
échelle. Nous allons donc traduire les perceptions métacognitives en données 
quantitatives pour produire des statistiques descriptives.  
Ces données de perception vont nous apporter des indices concernant l’efficacité 
du produit développé sur la métacognition des étudiants et étudiantes. « Dans une 
approche positiviste, en utilisant les mises à l’essai pour démontrer l’efficacité du 
produit, on poursuit des buts qui s’apparentent à ceux de la recherche évaluative. Les 
données recueillies servent davantage à démontrer l’efficacité d’un produit » 
(Loiselle et Harvey, 2007, p. 48).  
Cela nous permettra d’apprécier les effets de notre nouvelle stratégie 
pédagogique pour éventuellement procéder à son amélioration et/ou sa validation, au 
sens de Harvey et Loiselle (2009), dans un futur projet de recherche de plus grande 




3 LE CHOIX DES PARTICIPANTS ET PARTICIPANTES 
Dans le but de réaliser une mise à l'essai, la population cible est constituée des 
étudiants et étudiantes de 420 Techniques de l’informatique. Ceux-ci sont 
majoritairement des garçons âgés de 17 ou 18 ans.  
La population accessible sera constituée des étudiants et étudiantes qui seront 
inscrits au cours 420-246 Programmation 2 au Cégep de l’Outaouais à la session 
d’hiver 2017, puisque c’est lors de cette session que se déroulera la mise à l’essai 
auprès de la population cible. Cette population accessible est estimée à une 
quarantaine d’individus. Certains sont inscrits dans la voie de sortie 
420.AA Informatique de gestion et les autres dans celle de 420.AC Gestion de 
réseaux.  
L’échantillon sera constitué de tous les étudiants et étudiantes volontaires pour 
répondre au questionnaire après la mise à l’essai de la stratégie. Selon Fortin (2010), 
il s’agit d'un échantillonnage non probabiliste par convenance, aussi appelé 
échantillonnage accidentel.  
Parmi ces étudiants et étudiantes inscrits dans le cours 420-246 Programmation 2 
à la session d’hiver 2017, nous souhaitions en recruter le maximum possible dans le 
but d’avoir assez de données pour mener à des résultats significatifs. Sur 27 étudiants 
et étudiantes encore inscrits à la date de la collecte de données, 26 ont acceptés de 
participés, ils constituent donc notre échantillon. 
4 LE DÉROULEMENT ET L’ÉCHÉANCIER 
Comme nous avons choisi un cheminement court pour compléter la MEC, 
l’échéancier en est directement influencé. En effet, nous espérons terminer le projet 
de recherche à la session d’été 2017 et la mise à l’essai se fait à la session 
d’hiver 2017, puisque notre projet vise un cours qui est donné uniquement à l’hiver.  
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Le tableau 10 présente l’échéancier. L’application du modèle de Harvey et 
Loiselle (2009) commence à la session d’hiver 2017 (H-2017) avec les deux 
premières phases d’opérationnalisation, soit la conception et l’implémentation du 
produit, c’est-à-dire la stratégie pédagogique, dans les trois premières semaines de la 
session (S 1-3). Dès que possible à la semaine trois, commenceront les mises à 
l’essai de la stratégie, jusqu’à la semaine 6 (S 3-6), car le contenu du plan de cours de 
420-246 Programmation 2, dans lequel nous voulons appliquer cette stratégie, s’y 
prête bien. Il s’agit de la dernière semaine sur le thème des procédures et fonctions, 
juste avant l’examen de mi-session, c’est un moment approprié pour tenter 
d’augmenter la métacognition des étudiants et étudiantes. En effet, dans sa 
distinction entre les zones d’apprentissage et de performance, Briceño (2016) 
explique l’importance de minimiser les conséquences dans la zone d’apprentissage 
puisqu’il y un plus grand risque d’erreur. Ensuite, il mentionne que d’apprendre de 
nos erreurs nous permet de mieux performer. Pour nos étudiants et étudiantes, la 
zone de performance correspond à leur examen. Par la suite, nous ferons le 
recrutement des participants et la collecte de données à la semaine 6. Un temps en 
classe sera libéré pour la collecte de données. Suivront les activités d’analyse et 
d’interprétation des données et de finalisation de l’essai dans les dernières semaines 




Échéancier de la recherche 
Temps Activités de recherche 
Automne 2015 Premiers jets de la problématique et du cadre théorique. 
Hiver 2016 
Premier jet de la méthodologie et finalisation de la problématique. 
Contact préliminaire avec le comité d’éthique 
Été 2016 Finalisation du cadre théorique 
Automne 2016 
Révision du projet de recherche et finalisation de la méthodologie 
Sélection du questionnaire pour la collecte de données 
Négociation de l’entrée sur le terrain 
H-2017, S 1-3 Conception et implémentation de la stratégie pédagogique 
H-2017, S 3-6 Mises à l’essai fonctionnelle et empirique de la stratégie pédagogique  
H-2017, S 6 
Recrutement des participants de la population cible  
Collectes de données auprès des étudiants et étudiantes 
H-2017, S 7-8 Traitement et analyse des données  
H-2017, S 9-15 Interprétation des résultats et finalisation de l’essai 
5 LES TECHNIQUES ET LES INSTRUMENTS DE COLLECTE DE 
DONNÉES 
Harvey et Loiselle proposent plusieurs instruments de collecte : « Des 
entrevues, des séances d’observation et des questionnaires peuvent permettre de 
recueillir des informations auprès des usagers durant les diverses mises à 
l’essai. » (2009, p. 112). Pour récolter la perception de la métacognition des étudiants 
et étudiantes, nous avons sélectionné le questionnaire. 
D’abord, la stratégie pédagogique sera mise à l’essai en classe auprès des 
étudiants et étudiantes. Ensuite, un questionnaire à échelle de Lickert sera utilisé 
pour la collecte de données auprès des étudiants et étudiantes. Selon Van der Maren : 
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« Les questionnaires et les échelles constituent des techniques en apparence assez 
simples, utilisées pour presque tout ». (2004, p. 331). Il indique aussi que les 
classements sur une échelle sont utiles pour cerner la perception des participants. Ces 
derniers pourront répondre à des questions de perception portant sur la 
métacognition. Le questionnaire utilisé sera le Metacognitive Assessment Invertory 
(MAI) dans sa version francophone, qui a été étudiée et utilisée dans sa thèse par 
Wagener (2011) (annexe E). Ce questionnaire sera administré en ligne pour plus de 
souplesse pour les étudiants et étudiantes, du temps en classe et un délai de plusieurs 
semaines est prévu en conséquence. 
C’est à la suite de l’interprétation de ces données qu’on pourra répondre à 
notre question de recherche, à savoir si la stratégie pédagogique développée a suscité 
l’utilisation d’habiletés métacognitives des étudiants et étudiantes.  
6 LA MÉTHODE DE TRAITEMENT ET D’ANALYSE DES DONNÉES 
Les données de la mise à l’essai seront compilées et analysées à l’aide de 
statistiques descriptives dans le but de valider le produit et d’obtenir des indices 
concernant son efficacité. Suivant les conseils d’un collègue, enseignant en 
mathématique et spécialisé en statistiques, les statistiques utilisées seront le mode, 
l’indice de variablilité qualitative et l’analyse de fréquence.  
Le temps estimé pour le traitement des données, pour chaque instrument de 
collecte de données, lors de la mise à l’essai, est présenté dans le tableau 11. Comme 
les données seront recueillies de façon électronique, le temps de traitement estimé 
peut être assez court. Nous avons donc prévu trois heures pour le traitement des 
données des questionnaires à échelles de Likert, tandis qu’une vingtaine d’heures ont 
été nécessaires pour la production des statistiques descriptives. Du temps 




Estimation du temps de traitement des données 
Instruments de collecte et traitements 
statistiques 
Échantillon 
Temps de traitement 
estimé 
Questionnaires à échelle  26 personnes 3 h 
Statistiques descriptives 26 personnes 20 h 
7 LES MOYENS PRIS POUR ASSURER LA SCIENTIFICITÉ 
Les critères de scientificité du modèle de Harvey et Loiselle (2009) sont les 
suivants :  
 La présentation du caractère novateur du produit ou de l’expérience  
 La mise à jour des caractéristiques essentielles du produit  
 La description détaillée du contexte d’opérationnalisation et du 
déroulement de l’expérience  
 La collecte de données détaillées sur le processus de développement  
 Les justifications des modifications effectuées  
 L’analyse rigoureuse des données  
 L’ouverture vers des pistes de recherche dépassant le cas  
 La rédaction et diffusion de rapports scientifiques  
 L’établissement des liens entre l’expérience de développement 
réalisée et un corpus de connaissances scientifiques. (Harvey et 
Loiselle, 2009, p.110). 
 Ces critères sont pris en compte selon les aspects suivants :  
7.1 La présentation du caractère novateur du produit ou de l’expérience  
Tel que nous l’avons exposé dans notre problématique et dans notre cadre de 
référence, les relations entre les aspects de la métacognition et l’apprentissage ont 
déjà fait l’objet de plusieurs études. Dans ce domaine, notre recherche se démarque 
par son contexte : l’enseignement de l’informatique au niveau collégial, et par les 
nouveaux outils TICE qui seront intégrés à notre stratégie pédagogique. 
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7.2 La mise à jour des caractéristiques essentielles du produit  
Les caractéristiques essentielles de notre stratégie pédagogique seront celles de 
répondre aux critères présentés dans le cadre de référence pour une intégration 
efficace des TICE à notre stratégie pédagogique et en soutien à la métacognition. 
7.3 La description détaillée du contexte d’opérationnalisation et du 
déroulement de l’expérience  
Les détails de contexte sont présentés au premier chapitre quant à ceux du 
déroulement de l’expérience, ils sont exposés dans le chapitre de méthodologie. 
7.4 La collecte de données détaillées sur le processus de développement  
La collecte de données détaillées sur le processus de développement sera 
effectuée à l’aide d’un journal de bord par la chercheuse. Bien que ces données ne 
seront pas utilisées immédiatement dans cette recherche, elles pourront 
éventuellement servir dans un projet ultérieur qui viserait à améliorer la stratégie 
développée ou à la réutiliser en l’adaptant à un autre contexte. 
7.5 Les justifications des modifications effectuées  
Ce point ne vise pas le présent projet pour lequel le temps ne permettra pas 
d’apporter des modifications à la stratégie, cependant, la justification d’éventuelles 
modifications effectuées dans un projet ultérieur sera possible grâce aux données 
recueillies lors de la mise à l’essai. 
7.6 L’analyse rigoureuse des données  
L’analyse statistique des données sera présentée au chapitre des résultats. 
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7.7 L’ouverture vers des pistes de recherche dépassant le cas  
La stratégie pédagogique sera développée dans une optique de pouvoir la 
réutiliser en l’adaptant à d’autres contextes. 
7.8 La rédaction et diffusion de rapports scientifiques  
Nous envisageons de publier notre essai une fois la recherche terminée. 
7.9 L’établissement des liens entre l’expérience de développement réalisée et 
un corpus de connaissances scientifiques 
Ces liens sont présentés dans le cadre de référence, dans le chapitre 2. 
8 LES ASPECTS ÉTHIQUES 
Voici les aspects éthiques selon le Guide d’autoévaluation de l’Université de 
Sherbrooke (Université de Sherbrooke, 2014) : 
1. Principe d’intégrité scientifique 
2. Principe de préoccupation pour le bien-être des participants et participantes 
3. Principe de respect de la vie privée et de la confidentialité 
4. Principe de respect de l’autonomie de la personne 
Voici comment nous allons nous y conformer :  
8.1 Le principe d’intégrité scientifique 
 Le principe de l’intégrité scientifique consiste notamment à se préoccuper des 
conflits d’intérêts possibles. Dans notre recherche, il peut y en avoir un, puisque 
celle-ci se déroulera avec les étudiants et étudiantes de l’enseignante chercheuse. 
Pour éviter les risques, ce conflit d’intérêts sera exposé aux participants, car « on 
peut prévenir les conflits d’intérêts en les déclarant au préalable » (Denis et 
Lecavalier, 2016, p. 2).  De plus, les rôles de l’enseignante et de la chercheuse seront 
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distingués pour bien expliciter aux participants les actions effectuées par l’un et par 
l’autre. « Il importe aussi [de] dissocier son rôle de chercheur ou chercheuse de celui 
d’enseignant ou d’enseignante, d’expliquer aux élèves à quel moment on exerce quel 
rôle. » (Ibid.) 
Ce principe inclut aussi la validité de la recherche. Sa validité scientifique a déjà 
été démontrée au point précédent et notre cadre de référence volumineux démontre 
notre niveau de préparation. De plus, la direction d’essai est présente pour encadrer 
le projet de recherche et s’assurer de sa pertinence. Finalement, les méthodes et 
instruments de collecte et d’analyse de données seront validés en regard des objectifs 
de recherche.  
8.2 Le principe de préoccupation pour le bien-être des participants et 
participantes 
Le principe de bien-être inclus de minimiser les risques, et d’équilibrer les 
avantages et les inconvénients de la recherche pour les participants. Dans le contexte 
d’une recherche menée dans la classe de la chercheuse :  
il convient de prévenir les participantes et participants potentiels de la 
recherche que les avantages qu’ils pourront tirer de leur participation à 
celle-ci se limitent à leur apprentissage dans le cadre du cours, non à des 
faveurs obtenues à titre de participant ou de participante. (Ibid.) 
D’un autre côté, les étudiants et étudiantes peuvent percevoir un risque du fait 
que leur évaluation sera effectuée par la même personne qui aura recueilli leurs 
données de recherche. Il faut aussi les aviser que leur décision de participer ou non à 
la recherche n’aura aucun impact sur l’évaluation de leurs apprentissages et ne les 
empêchera pas d’accéder au matériel développé pour le cours. De plus, pour 
minimiser ce risque, nous ferons appel à un collègue, le responsable de la 
coordination départementale, pour présenter la recherche, recruter les sujets et 
obtenir leur consentement. 
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La Politique institutionnelle d’éthique en recherche du Cégep de l’Outaouais 
définit la notion de risque minimal comme suit :  
De façon générale, la norme de risque minimal se définit comme étant le 
seuil établi lorsque l’on estime que la probabilité et l’importance des 
éventuels inconvénients associés à une recherche sont comparables à 
ceux auxquels les sujets s’exposent dans les activités de leur vie 
quotidienne. (Cégep de l'Outaouais, 2014, p. 4) 
Une fois mis au courant des dispositions de la recherche et de sa distinction par 
rapport aux activités prévues au cours, nous estimons que les étudiants et étudiantes 
seront en position de risque minimal puisqu’ils pourront suivre leur cours 
normalement et en plus participer à la recherche s’ils le désirent, sans risque 
supplémentaire.  
En ce qui a trait aux bénéfices, les questionnaires permettront aux étudiants et 
étudiantes de prendre le temps de s'observer, ce qui pourrait contribuer à développer 
leur métacognition en plus des activités prévues à la stratégie pédagogique. C'est 
donc favorable à leur apprentissage. 
8.3 Le principe de respect de la vie privée et de la confidentialité 
Pour respecter la vie privée et la confidentialité, les données recueillies auprès 
des participants seront présentées de façon anonyme, par regroupements statistiques. 
De plus, les données seront utilisées uniquement aux fins de la présente recherche. 
Elles seront conservées sur des serveurs institutionnels sécurisés. Seule la chercheuse 
y aura accès à l’aide de son mot de passe. Finalement, la chercheuse s’engage à 




8.4 Le principe de respect de l’autonomie de la personne 
L’autonomie de la personne spécifie que celle-ci doit pouvoir choisir librement et 
de façon éclairée si elle veut participer à la recherche, et qu’elle peut s’en retirer 
n’importe quand. Pour respecter ce principe, il sera expliqué clairement aux étudiants 
et étudiantes que le nouveau matériel pédagogique est utilisé par l’enseignante, sans 
égard à la recherche, et que la participation à la recherche consiste uniquement à 
remplir certains questionnaires ciblés qui seront accessibles aux étudiants et 
étudiantes, mais optionnels pour le cours. Le questionnaire de la collecte de données 
pour la mise à l’essai commencera par un formulaire de consentement libre et éclairé 
et l’étudiant aura le choix de répondre aux questionnaires en classe ou à la maison, 
puisque ce seront des questionnaires électroniques qui demeureront accessibles sur 
une période de temps étendue. De plus, les questionnaires seront anonymes pour 
s’assurer qu’en aucun cas les réponses des étudiants et étudiantes ne puissent 
influencer l’enseignante chercheuse dans sa relation avec les étudiants et étudiantes, 
particulièrement en ce qui a trait à l’évaluation des apprentissages.  
Finalement, la demande de certification éthique dûment remplie a été soumise au 
Comité d’éthique du Cégep de l’Outaouais, le projet a été approuvé par l’Université 
de Sherbrooke qui a émis une attestation de conformité éthique (annexe F). La 





QUATRIÈME CHAPITRE  
LA PRÉSENTATION ET L’ANALYSE DES RÉSULTATS 
Ce chapitre présentera les résultats de notre recherche et les analysera en regard 
de nos objectifs spécifiques. Il présentera d’abord la conception et le développement 
de notre stratégie pédagogique, incluant les activités d’enseignement et 
d’apprentissage ainsi que les TICE utilisées. Ensuite sera présentée une 
autoévaluation de son potentiel dans la section 3 Mise à l’essai fonctionnelle. Puis, la 
mise-en-œuvre de la stratégie et l’évaluation de son effet sur la métacognition des 
étudiants et étudiantes seront présentées dans la section 4 Mise à l’essai empirique.  
1 LA CONCEPTION DE LA STRATÉGIE 
Tel qu’annoncé dans le cadre de référence (p. 41-52), la conception de notre 
stratégie est fondée sur les éléments retenus de nos lectures, notamment la définition 
d’une stratégie pédagogique de Legendre (2005), les modèles de Corno et 
Mandinach (2004) et de Collins et al. (1989), la procédure de Dabbagh et Kitsantas 
(2013), le modèle MétaTIC de Cantin et al. (2011) et la taxonomie de Gauthier 
(2004). Plusieurs éléments ont déjà été précisés dans la section Élaboration de l’idée 
(p. 50-52). Cette section s’attardera donc à donner plus de détails. 
Pour la conception de notre stratégie, nous avons utilisé le Guide de 
scénarisation de Barrette (s.d.) ainsi que le canevas de Allard (s.d.), que nous avons 
combinés ensemble pour plus de complétude et adaptés à nos besoins. Nous avons 
retenu de Barrette les éléments suivants : a) Déterminer les objectifs d’enseignement 
b) Formuler les effets attendus c) Décrire l’activité d) Décrire la ressource relevant 
des TIC e) Justifier l’intégration de la ressource. C’est dans cette séquence que nous 
avons inséré le canevas de Allard au moment de décrire l’activité et de la justifier, 
puisque ce canevas propose de préciser en plus le type de connaissance et l’étape du 
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processus d’apprentissage. Comme notre stratégie comporte plusieurs phases, nous 
avons regroupé les éléments communs à l’ensemble de la stratégie avant de détailler 
les activités pédagogiques de chaque phase et de les justifier. Les prochaines sections 
(1.1 à 1.3) vont présenter les éléments de notre stratégie annoncés aux points a) à e).  
1.1 Objectifs d’enseignement de la stratégie  
Développer et soutenir la métacognition dans le cadre de l’apprentissage des 
procédures et fonction dans le langage de programmation C#. 
1.2 Effets attendus de la stratégie 
Que les étudiants et étudiantes utilisent des stratégies métacognitives pour 
résoudre des problèmes de programmation impliquant de coder des procédures et 
fonctions de façon au moins correcte, si possible optimale. 
1.3 Description et justification des activités de la stratégie et des TICE 
utilisées 
La phase 1 (tableau 12) consiste en une période de modelage où les étudiants et 
étudiantes font de l’observation. Collins et al. (1989) dans Carneiro et al. (2011), 
Dabbagh et Kitsantas (2013) ainsi que Corno et Mandinach (2004) proposent tous de 
commencer par une phase de modelage dans leurs modèles. Dans cette phase, les 
concepts du cours (procédure, fonction, méthodes, paramètres et valeurs de retours) 
sont présentés aux étudiants et étudiantes à l’aide de Sway (application de 
présentation de Microsoft Office) et de vidéos. Gauthier (2004) suggère d’utiliser un 
logiciel de présentation ou de vidéo pour ce type d’activité. Cette présentation peut 
être vue à la maison. Ensuite, au retour en classe, l’enseignante demande aux 
étudiants et étudiantes de se rappeler des concepts en tentant d’élaborer leurs 
définitions. L’enseignante peut aussi répondre aux questions et clarifier les notions. 
En plus des définitions (connaissances déclaratives) l’enseignante va aider les 
étudiants et étudiantes à distinguer les procédures des fonctions (connaissances 
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conditionnelles) et va modeler les étapes de leur programmation (connaissances 
procédurales). La phase de modelage se termine par une démonstration des trois 
phases suivantes par l’enseignante pour montrer aux étudiants et étudiantes à utiliser 
les questionnaires et pour leur donner quelques exemples supplémentaires de 
programmation et d’utilisation des procédures et fonctions. 
Tableau 12 
Phase 1 : Modelage / Observation 
Phase 1 Activité 
pédagogique 












Description de l’activité pédagogique : 
Présentation des concepts de procédures et fonctions (méthodes) et d’autres 
concepts impliqués (paramètres et valeurs de retour). 
Cette présentation peut être visionnée en classe ou à la maison.  
À la suite du visionnement, en classe, l’enseignante demande aux étudiants et 
étudiantes de donner une explication des quatre concepts couverts, soit les 
procédures, les fonctions, les paramètres et les valeurs de retour. L’enseignante 
peut aussi compléter et clarifier les définitions ainsi que répondre à d’éventuelles 
questions des étudiants et étudiantes. 
Ressource TICE :  
Présentation Sway (Microsoft) avec vidéos (YouTube) intégrés. 
 
 La phase 2 (tableau 13) est une phase de planification. Dans cette phase, les 
étudiants et étudiantes font appel à leurs connaissances métacognitives pour prévoir 
le déroulement de l’activité suivante. Cantin et al. (2011), mentionnent qu’un bon 
moment pour utiliser la métacognition est celui de la planification. Ils proposent 
aussi d’utiliser un questionnaire métacognitif. Nous avons donc prévu un 
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questionnaire d’activation (annexe H) inspiré du leur. Pour les aider à activer leur 
connaissance, ce questionnaire leur demande s’ils croient avoir toutes les 
connaissances nécessaires pour résoudre le problème et quelles sont ces 
connaissances. Ensuite il leur demande quelles sont leurs forces et leurs ressources 
auxquelles ils feront appel, puis il leur propose de se fixer un objectif personnel pour 
la réalisation de l’exercice. 
Tableau 13 
Phase 2 : Planification 
Phase 2 Activité 
pédagogique 





Description de l’activité pédagogique : 
Les étudiants et étudiantes reçoivent une mise en situation et ils se préparent à résoudre 
le problème proposé. Un questionnaire d’activation les guide pour se fixer des buts et 
penser aux ressources qui leur seront utiles. 
Ressource TICE :  
Questionnaire Microsoft Forms 
  
 La phase 3 (tableau 14) est une phase d’exercices pratiques pour les étudiants 
et étudiantes. Barrette (2009b) suggère des tutoriels ou exercices avec rétroaction 
pour développer la métacognition des étudiants et étudiantes. Pour les étudiants et 
étudiantes, cette phase consiste à appliquer leurs connaissances procédurales pour 
programmer des procédures et des fonctions dans des exercices de plus en plus 
complexes. Dabbagh et Kitsantas (2013) proposent que les étudiants et étudiantes 
utilisent des logiciels de création pour se pratiquer et que les étudiants et enseignants 
utilisent des logiciels de communication pour la rétroaction. Les étudiants et 
étudiantes utiliseront donc Visual Studio pour créer leurs programmes, et les 
étudiants et étudiantes ainsi que l’enseignante pourront communiquer par le logiciel 
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Mio lorsque la rétroaction est nécessaire hors classe. De plus, au cours de cette 
activité, les étudiants et étudiantes ont accès à un questionnaire métacognitif (annexe 
I) qu’ils doivent remplir pour conserver des traces de leurs stratégies d’apprentissage 
et pour les aider à développer l’habileté de contrôle. Ce questionnaire 
d’accompagnement est celui de Cantin et al. (2011). 
Tableau 14 
Phase 3 : Pratique avec rétroaction et contrôle 












Description de l’activité pédagogique : 
Les étudiants et étudiantes tentent de résoudre les exercices proposés dans les mises en 
situation à l’aide des ressources qui sont à leurs dispositions. Ils ont aussi accès à un 
questionnaire métacognitif qu’ils peuvent utiliser pour se souvenir de faire appel à leurs 
ressources et pour garder des traces de leur démarche. De plus, à tout moment, ils 
pourront obtenir une rétroaction de la part de l’enseignante. 
Ressources TICE :  
Plateforme Léa pour la distribution et la remise des exercices. 
Énoncés des exercices (annexe J) en format Word. 
Visual Studio pour la réalisation de l’exercice et l’exécution des essais. 
Questions de réalisation de Cantin et al. (2011). 
Logiciel de communication pour la rétroaction : Mio. 
 
 La phase 4 (tableau 15) est une phase d’autoévaluation et d’autorégulation. 
Les étudiants et étudiantes doivent remplir un questionnaire d’autoévaluation 
(annexe K) pour faire le point sur leurs stratégies. Cantin et al. (2011) proposent 
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d’utiliser un tel questionnaire, le nôtre est encore une fois adapté du leur. Notre 
questionnaire leur demande à quel degré ils pensent avoir réussi à résoudre le 
problème précédent. Ensuite, ils leur demandent s’ils ont rencontré des défis, 
comment ils les ont relevés, ce qu’ils ont appris et ce qu’ils veulent retravailler pour 
s’améliorer. 
Tableau 15 
Phase 4 : Autorégulation 







Métacognitives Évaluation / 
Intégration 
Description de l’activité pédagogique : 
Les étudiants et étudiantes remplissent un questionnaire d’autoévaluation pour vérifier 
s’ils ont atteint les objectifs qu’ils se sont fixés à la phase de planification et pour 
observer quelles ressources et quelles stratégies leur ont été utiles. 
Ressource TICE :  
Questionnaire Microsoft Forms 
Note : Les phases 2, 3 et 4 seront faites une première fois en modelage par 
l’enseignant avec un premier exercice au projecteur pour démontrer l’utilisation de 
stratégies métacognitives. Ensuite, ces trois phases devront être reprises par les 
étudiants et étudiantes avec des exercices similaires, puis de plus en plus complexes. 
Les tâches des étudiants et étudiantes peuvent être réalisées aussi bien en classe ou à 
la maison. D’ailleurs, le plus souvent, les exercices seront commencés en classe et 
terminés à la maison. 
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2 DÉVELOPPEMENT DE LA STRATÉGIE 
Tout le matériel développé pour la mise-en-œuvre de la stratégie utilise les TICE 
et est accessible sur Internet. Le tableau 16 présente les éléments TICE qui ont été 
développés, associées aux phases de notre stratégie. Pour la phase de modelage, nous 
avons créé une présentation Sway dans laquelle nous avons intégré deux vidéos 
présentant les concepts avec des exemples programmés et expliqués par Projetx7 
(2014 a et b). Pour la phase de planification, nous avons créé un questionnaire sur 
Office Forms inspiré de celui de Cantin et al. (2011). Pour la phase de pratique avec 
rétroaction et contrôle, nous avons révisé plusieurs exercices (annexe J) donnés 
habituellement dans le cours 420-246 Programmation 2 pour les adapter à la nouvelle 
stratégie en y intégrant l’utilisation des questionnaires, notamment les questions en 
cours de réalisation de Cantin et al. (2011). Pour terminer, pour la phase 
d’autorégulation, nous avons aussi adapté un questionnaire d’autoévaluation de 




Ressources TICE développées pour chaque phase de notre stratégie 
Modelage / Observation Présentation Sway disponible ici : 
https://sway.com/Pr81H6zAOYinHRda incluant deux 
vidéo : https://youtu.be/sb-w2KyLAv4 et 
https://youtu.be/4t6R2iO_ZNk par Projetx7 (2014 a et b) 
Planification Questionnaire préalable sur Office Forms : 
https://goo.gl/QtcFlr (annexe H) 
Pratique avec 
rétroaction et contrôle 
Cette phase peut se faire avec plusieurs des exercices 
donnés en classe (annexe J). 
Questions de réalisation de Cantin et al. (2011) : 
https://goo.gl/CyBMFm (annexe I) 
Autorégulation Questionnaire d’autoévaluation sur Office Forms : 
https://goo.gl/PBcZHC (annexe K) 
3 MISE À L’ESSAI FONCTIONNELLE 
La mise à l’essai fonctionnelle consistait à vérifier l’efficacité prévue de la 
stratégie développée avec la grille d’analyse de Barrette (2009a). Nous avons utilisé 
une version électronique de la grille disponible sur le site du Réseau des répondantes 
et répondantes TIC (REPTIC) (s.d.), que nous avons nous-mêmes remplie à titre 
d’autoévaluation.  
3.1 Analyse 
Nous présentons ici nos réponses aux questions des différentes sections ainsi 
que les résultats obtenus.  
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3.1.1 Les professeurs sont motivés par l’activité 
La première section contient des questions pour mesurer le degré de motivation 
des professeurs face à l’activité. Dans notre situation, le seul professeur impliqué est 
le chercheur, nous avons donc répondu par la plus grande valeur de l’échelle à toutes 
les questions de cette catégorie, indiquant que le professeur est très motivé. 
3.1.2 Le scénario de l’activité se caractérise par une articulation fine entre les 
méthodes pédagogiques utilisées et les objectifs poursuivis 
La deuxième section contient des questions portant sur la cohérence entre les 
méthodes pédagogiques et les objectifs poursuivis. Nous avons répondu que les 
objectifs de l’activité sont très cohérents avec ceux du cours; que les objectifs de 
l’activité sont très cohérents avec ceux du programme; qu’il y a beaucoup 
d’adéquation entre les méthodes pédagogiques utilisées et les objectifs de l’activité; 
et finalement que les modes et objets d’évaluation permettent de vérifier un peu 
l’atteinte des objectifs de l’activité. Pour cette dernière question, nous devions garder 
une certaine réserve, car nous savons que nos outils d’évaluation ne sont pas 
nécessairement assez précis pour prouver l’atteinte des objectifs, mais seulement 
pour nous en donner des indices. 
3.1.3 Les méthodes pédagogiques utilisées dans l’activité scénarisée se centrent 
surtout sur   : 
La troisième section porte sur les méthodes pédagogiques utilisées, en lien 
avec les rôles de la professeure et des étudiants et étudiantes. Nous avons placé 
l’étudiant dans un rôle proactif et le professeur dans un rôle de facilitateur et nos 
méthodes pédagogiques se centrent principalement sur la maîtrise consciente 
d’habiletés cognitives. En lien avec cette position, nous devions répondre à deux 
questions dans la grille. Nous avons donc affirmé que les dispositifs 
technopédagogiques sollicitent beaucoup la métacognition et la réflexion sur les 
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méthodes de travail et sur l’apprentissage; et que les dispositifs technopédagogiques 
sont beaucoup exploités d’abord en classe, puis en dehors. 
3.1.4 Les conditions organisationnelles sont favorables au déroulement de 
l’activité 
La quatrième section comporte des questions pour vérifier si l’activité est 
supportée par l’organisation. Ici, l’établissement possède bien un plan d’intégration 
pédagogique TIC et un conseiller technopédagogique. Par contre, l’équipement 
matériel et logiciel n’est pas toujours optimal pour les activités prévues à notre 
stratégie. Comme il s’agit d’étudiants et étudiantes en informatique, leur niveau 
d’habileté est définitivement suffisant pour utiliser les outils proposés; de plus, 
l’enseignante a reçu une formation pour l’utilisation des nouveaux logiciels utilisés et 
tous les usagers ont accès au soutien technique, au besoin. Finalement, la dernière 
question demande si les enseignants peu familiers avec les méthodes pédagogiques 
employées ont accès à un soutien pédagogique. Comme ce n’est pas le cas, nous 
avons jugé que cette question ne s’applique pas. 
3.1.5 Les dispositifs technopédagogiques exploités dans l’activité contribuent à 
réduire les disparités socioculturelles entre leurs usagers 
La cinquième section contient des questions qui demandent si l’activité 
propose un usage citoyen responsable des technologies et si elle contribue à réduire 
l’écart entre les élèves et les professeurs quant à l’utilisation des technologies. Nous 
croyons que la première question ne s’applique pas et que la deuxième s’avère 
beaucoup. 
3.2 Interprétation 
Les résultats obtenus sont les suivants : le score calculé avec la moyenne des 
questions est de 97.2%; le degré de certitude est de 87.14%; la cote d’efficacité est 
donc de 84.53%. 
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Ces résultats signifient que notre stratégie devrait être efficace à 84.53%. Nous 
pouvons donc affirmer que nous sommes sur la bonne voie et prêts à passer à la mise 
à l’essai empirique en classe, auprès des étudiants et étudiantes. 
Notre plus grand souci concerne le fonctionnement adéquat des logiciels utilisés 
puisque certains d’entre eux sont nouveaux et peuvent présenter certaines 
malfonctions; par contre, nous savons que nous pouvons miser sur l’habilité et la 
débrouillardise des étudiants et étudiantes ainsi que sur l’expertise du professeur et 
de l’équipe de soutien technique. 
4 MISE À L’ESSAI EMPIRIQUE 
La mise à l’essai empirique consistait d’abord à mettre en œuvre la stratégie en 
classe avant de récolter des données auprès des étudiants et étudiantes. Lors de la 
mise en œuvre de la stratégie en classe voici quelques observations que nous avons 
pu faire lors des différentes phases. 
Pour la phase 1, à la semaine 3, il a été demandé aux étudiants et étudiantes de 
visionner la présentation et les vidéos à la maison en préparation au premier cours 
sur les procédures et fonctions. Un peu moins de la moitié des étudiants et étudiantes 
l’ont fait. Les autres ont dû se rattraper en classe puisqu’ils ont eu besoin de 
consulter ces vidéos pour être en mesure de faire les exercices de la phase 3. À ce 
premier cours en classe, seulement une étudiante était absente. Les autres ont semblé 
être attentifs lors de la modélisation des phases suivantes. Ils ont tous reproduit les 
exercices démontrés par l’enseignante et certains d’entre eux ont consulté les 
questionnaires. 
Lors de la phase 2, pour le premier exercice donné, toujours à la semaine 3, 17 
des 29 étudiants et étudiantes ont soumis leur formulaire de planification. Pour la 
phase 3, tous les étudiants et étudiantes semblent avoir complété l’exercice et pour la 
phase 4, 16 étudiants et étudiantes ont soumis leur formulaire d’autoévaluation. Pour 
le deuxième exercice, à la semaine 4, il y a encore 17 étudiants et étudiantes qui ont 
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soumis leur formulaire de planification, 27 font l’exercice en classe, mais deux 
étudiants et étudiantes sont absents. Avec les exercices suivants, le formulaire de 
planification semble être plus utilisé par les étudiants et étudiantes que le formulaire 
d’évaluation. Il y a eu en tout 50 utilisations du formulaire de planification durant la 
mise en œuvre de la stratégie, contre 34 utilisations seulement pour le formulaire 
d’autoévaluation.  
À la suite de la mise en œuvre de notre stratégie, nous avons procédé à la 
collecte de données. Lorsque la recherche a été présentée, 27 étudiants et étudiantes 
étaient présents en classe et ils ont été invités à remplir le questionnaire MAI; de 
ceux-ci, 26 étudiants et étudiantes ont accepté de participer. Les réponses obtenues 
seront analysées et interprétées dans les sections suivantes. De plus, l’ensemble des 
données recueillies est disponible à l’annexe L. 
4.1 Analyse 
Le MAI divise ses questions en plusieurs catégories et sous-catégories pour 
qualifier les connaissances et habiletés métacognitives. Le modèle utilisé par le MAI 
contient pour les connaissances, les sous-catégories connaissances déclaratives, 
connaissances procédurales et connaissances conditionnelles; et pour les habiletés, 
les sous-catégories sont planification, traitement de l’information, évaluation, 
stratégies de correction et monitoring. Pour chaque question, les étudiants et 
étudiantes ont répondu sur une échelle de 1 à 5 ou 1 signifie que c’est toujours faux 
et 5 signifie que c’est toujours vrai.  
Pour analyser les données obtenues, nous avons fait appel aux conseils d’un 
collègue statisticien. Celui-ci nous a expliqué que pour notre type d’étude, nous 
avons à produire des statistiques descriptives et avec le type de données que nous 
avons recueillies, les statistiques appropriées à produire sont le mode, l’indice de 
variabilité qualitative et l’analyse de fréquence. Nous avons aussi ajouté le 
coefficient de cohérence pour valider notre prise de données. 
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4.1.1 Mesure de tendances centrales : le mode 
Nous avons d’abord évalué le mode pour chaque catégorie de questions. Les 
résultats sont les suivants. Pour les trois catégories de connaissances (déclaratives, 
procédurales et conditionnelles) ainsi que pour les stratégies de correction, le mode 
est 5, c’est-à-dire que le plus grand nombre d’étudiants et étudiantes démontrent 
qu’ils ont et utilisent toujours leurs connaissances métacognitives et leurs stratégies 
de correction. Ensuite, pour les habiletés de monitoring, de traitement de 
l’information et de planification, le mode est 4, c’est-à-dire que le plus grand nombre 
d’étudiants et étudiantes utilisent généralement ces habiletés. Finalement, pour 
l’habileté de planification, le mode est 3, cela nous indique que la plupart des 
étudiants et étudiantes ont une habileté de planification plutôt moyenne.  
4.1.2 Mesure de dispersion : l’indice de variabilité qualitative  
Pour nous aider à comparer les données, nous avons calculé l’indice de 
variabilité qualitative (ivq) comme mesure de dispersion. Les résultats obtenus pour 
chaque catégorie sont les suivants : pour les connaissances déclaratives ivq = 0.94, 
pour les connaissances procédurales ivq = 0.94, pour les connaissances 
conditionnelles ivq = 0.94, pour la planification ivq = 0.96, pour le traitement de 
l’information ivq = 0.98, pour l’évaluation ivq = 0.96, pour les stratégies de 
correction ivq = 0.85 et pour le monitoring ivq = 0.92. Comme tous les indices sont 
proches de 1, cela nous indique que nos données sont très hétérogènes. Cela signifie 
que les réponses des étudiants sont très variables, ce qui pourrait indiquer que la 
stratégie a fonctionné uniquement pour certains d’entre eux. La catégorie la plus 
hétérogène étant celle du traitement de l’information, où les étudiants et étudiantes 
ont eu des réponses les plus variables, et la catégorie relativement la plus homogène 
est celle des stratégies de correction, où les réponses des étudiants et étudiantes sont 
les plus convergentes. 
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4.1.3 Validation de la cohérence des données : coefficient Alpha de Cronbach 
Pour vérifier la validité de notre collecte de données, nous avons calculé le 
coefficient de cohérence interne à l’aide du test Alpha de Cronbach. Ce coefficient 
permet de vérifier si des questions portant sur le même sujet obtiennent des réponses 
similaires. Cette cohérence nous permet de valider nos données puisque nos 
questions mesurent différents indicateurs d’un même concept. Un coefficient de 0.6 
est habituellement jugé acceptable alors que moins de 0.5 représenterait des données 
incohérentes. À l’opposé, 0.8 représente une bonne cohérence des données, et plus de 
0.95 pourrait indiquer que certaines questions sont trop répétitives. (Zaiontz, 2017). 
Pour l’ensemble des questions, nous obtenons α = 0.9, c’est-à-dire une très 
bonne fiabilité. Nous avons aussi vérifié la cohérence des étudiants et étudiantes 
d’une question à l’autre et nous obtenons aussi une bonne cohérence de α = 0.8. 
Par la suite, nous avons vérifié la consistance interne de chaque sous-catégorie 
en calculant le test Alpha de Cronbach. Les valeurs obtenues sont les suivantes : pour 
les connaissances déclaratives α = 0.9, pour les connaissances procédurales α = 0.7, 
pour les connaissances conditionnelles α = 0.8, pour la planification α = 0.6, pour le 
traitement de l’information α = 0.7, pour l’évaluation α = 0.6, pour les stratégies de 
correction α = 0.8 et pour le monitoring α = 0.7. Pour l’ensemble des catégories, la 
consistance interne varie donc d’acceptable (0.6) à très bonne (0.9). Il est intéressant 
de constater que la cohérence interne est généralement meilleure pour les catégories 
avec des mesures de tendances centrales élevées et plus faible pour celles avec des 
résultats s’approchant de 3. 
Pour résumer, nous avons présenté les résultats des mesures de tendances 




Mode, indice de variabilité qualitative et coefficient de cohérence des connaissances 
et habiletés métacognitives des étudiants et étudiantes suite à la mise-en-œuvre de 
notre stratégie 
Connaissaces/habiletés métacognitives Mode IVQ α 
Stratégies de correction 5 0.85 0.83 
Connaissances déclaratives 5 0.94 0.86 
Connaissances conditionnelles 5 0.94 0.79 
Connaissances procédurales 5 0.94 0.72 
Monitoring 4 0.92 0.73 
Traitement de l’information 4 0.98 0.69 
Évaluation 4 0.96 0.59 
Planification 3 0.96 0.63 
4.1.4 Analyse de fréquence 
Par la suite, pour nous donner un aperçu plus fidèle des données, nous avons 
procédé à une analyse de fréquence. D’abord par catégories de questions, puis pour 
chaque question.  
Le graphique suivant (figure 8) présente la répartition des réponses des 
étudiants et étudiantes dans chaque catégorie de questions. Les séries 1 à 5 
représentent les modalités, c’est-à-dire les cinq choix de réponses possibles avec la 
série 1 ne correspondant à la réponse jamais et la série 5 correspondant à la réponse 
toujours. Les 8 catégories sont représentées sur l’axe horizontal avec leurs 
abréviations anglophones : connaissances conditionnelles (ck), connaissances 
déclaratives (dk), stratégies de correction (ds), évaluation (e), stratégies de traitement 
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de l’information (ims), monitoring (m), planification (p) et connaissances 
procédurales (pk).  
 
Figure 8 - Répartition des réponses des étudiants et étudiantes dans chaque catégorie 
de questions 
L’analyse détaillée pour chaque question est disponible à l’annexe M et c’est 
cette dernière qui nous permet de présenter une interprétation représentative de 
l’ensemble des données puisque celles-ci sont généralement plutôt dispersées. 
4.2 Interprétation 
Comme nous pouvons observer que tous les modes sont supérieurs à 3, nous 
pouvons donc déjà affirmer que la plupart des étudiants et étudiantes ont fait preuve 
de connaissances et habiletés métacognitives. Le mode nous montre 
automatiquement que la majorité des étudiants et étudiantes ont d’excellentes 
connaissances métacognitives et d’excellentes stratégies de correction. Par contre, en 
majorité ils sont seulement moyennement habiles en planification. Amyotte (2011) 
nous recommande d’accorder de l’importance au mode si sa fréquence est nettement 
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catégorie des stratégies de correction, c’est plutôt l’analyse de fréquence qui pourra 
nous donner une vue d’ensemble représentative de toutes les données. 
Les sections suivantes présenteront notre interprétation de l’analyse de 
fréquence, en commençant par les catégories les plus fortes. Quand une modalité se 
démarque clairement nous commenterons celle-ci avec son pourcentage de réponses. 
Pour d’autres questions, quand les réponses sont plus réparties, nous allons effectuer 
des regroupements en quelques classes pour mieux représenter l’ensemble des 
réponses des étudiants et étudiantes. 
4.2.1 Stratégies de correction 
En observant de plus près toutes les questions de cette catégorie (figure 9), 
nous constatons que les étudiants et étudiantes ont majoritairement (45%) répondu 
qu’ils appliquent tout le temps ces stratégies de correction. En plus de se relire 
lorsqu’ils s’embrouillent (50%) et de demander de l’aide aux autres (54%), en 
majorité les étudiants et étudiantes changent toujours de stratégies quand ils 
n’arrivent pas à comprendre (42%); ils réévaluent toujours leurs suppositions 
lorsqu’ils sont embrouillés (42%) et ils s’arrêtent toujours pour revenir sur des 
éléments nouveaux tant qu’ils ne les trouvent pas clairs (35%). Si on regroupe 
maintenant tous les étudiants et étudiantes qui ont répondu parfois, souvent et 
toujours, les pourcentages pour chaque question deviennent respectivement 96%, 




Figure 9 - Répartition des réponses dans la catégorie stratégies de correction 
Ces éléments ont pu être supportés en partie par le questionnaire 
d’accompagnement métacognitif (annexe I), mais il est aussi possible que les 
étudiaient possédaient déjà cette habileté puisque, bien que nous n’avons pas de 
données à ce sujet, c’est une habileté que l’enseignante tentait déjà de faire 
développer aux étudiants et étudiantes dans sa stratégie d’enseignement précédente, 
c’est-à-dire avant d’entamer cette recherche, et qu’elle avait déjà enseigné aux 
étudiants et étudiantes concernés. Précisons toutefois que parmi les habiletés et 
connaissances métacognitives mesurées dans la présente recherche, c’est la seule que 
l’enseignante avait déjà tentée d’enseigner intentionnellement auparavant. 
4.2.2 Connaissances déclaratives 
Pour la catégorie des connaissances déclaratives (figure 10), en plus d’affirmer 
qu’ils apprennent toujours plus quand le sujet les intéresse (77%), la majorité des 
étudiants et étudiantes ont répondu qu’ils comprennent toujours leurs forces et leurs 
faiblesses intellectuelles (42%) et qu’ils savent toujours ce que l’enseignante veut 
qu’ils apprennent (35%).  
 De plus, ils affirment qu’ils savent généralement [f(3)+f(4) = 73%] quel type 
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pour organiser l’information; qu’ils maîtrisent généralement [f(2) à f(4) = 92%] le 
degré de qualité avec lequel ils apprennent et qu’ils savent presque toujours 
[f(4)+f(5) = 62%]  juger adéquatement du degré avec lequel ils comprennent ce 
qu’ils ont appris. Finalement, ils se trouvent moyennement bons pour se rappeler de 
l’information (46%). 
 
Figure 10 - Répartition des réponses dans la catégorie connaissances déclaratives 
4.2.3 Connaissances conditionnelles 
Ensuite, pour la catégorie des connaissances conditionnelles (figure 11), la 
majorité des étudiants et étudiantes a répondu toujours ou souvent à trois questions et 
moyennement aux deux autres. Ils affirment donc en majorité qu’ils apprennent 
toujours mieux lorsqu’ils connaissent déjà quelque chose sur le sujet (46%); qu’ils 
peuvent souvent [f(3) à f(5) = 88%] se motiver à apprendre lorsqu’ils en ont besoin; 
et qu’ils utilisent toujours leurs forces intellectuelles pour compenser leurs faiblesses 
(42%). Ils répondent ausssi qu’ils utilisent parfois [f(3)+f(4) = 62%] des stratégies 
d’apprentissage différentes en fonction des situations et qu’ils savent parfois [f(2) à 
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Figure 11 - Répartition des réponses pour la catégorie connaissances conditionnelles 
4.2.4 Connaissances procédurales 
Pour la catégorie des connaissances procédurales (figure 12), les étudiants et 
étudiantes affirment en majorité qu’ils essayent toujours d’utiliser des stratégies qui 
ont déjà fonctionné avant (62%). De plus, ils savent généralement [f(3) à f(5) = 85%] 
que chacune de leurs stratégies a une utilité spécifique. En moyenne, ils répondent 
aussi qu’ils sont conscients des stratégies utilisées lorsqu’ils étudient (31%); qu’ils 
appliquent des stratégies utiles automatiquement (38%) et qu’ils utilisent la structure 
organisationnelle du texte pour s’aider à apprendre (38%). 
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Dans la catégorie monitoring (figure 13), en majorité, les étudiants et 
étudiantes répondent qu’ils se demandent généralement [f(3)+f(4) = 65%] s’ils 
atteignent leurs objectifs; qu’ils prennent souvent en compte plusieurs alternatives 
pour résoudre un problème (38%); qu’ils se demandent souvent s’ils ont envisagé 
toutes les options (42%); qu’ils analysent généralement [f(2) à f(5) = 92%] l’utilité 
de leurs stratégies d’apprentissage et qu’ils font parfois [f(2) à f(4) = 85%] des 
pauses pour vérifier leur compréhension. Ils mentionnent aussi qu’ils réexaminent 
parfois les choses pour s’aider à comprendre des liens importants (46%) et qu’ils se 
posent généralement [f(3)+f(4) = 77%] des questions sur la qualité de leur activité 
lorsqu’ils apprennent quelque chose de nouveau. Nous croyons donc que notre 
deuxième questionnaire métacognitif (annexe I) a pu être utile aux étudiants et 
étudiantes, à moins que ceux-ci aient déjà eu cette habileté avant de commencer. 
 
Figure 13 - Répartition des réponses dans la catégorie monitoring 
4.2.6 Traitement de l’information 
La catégorie traitement de l’information (figure 14) est celle où il y a le plus de 
différences dans les réponses des étudiants et étudiantes aux questions proposées. En 
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consciemment sur les informations importantes; qu’ils se demandent presque 
toujours [f(4) à f(5) = 77%)]  si ce qu’ils lisent a un lien avec ce qu’ils savent déjà et 
qu’ils essayent presque toujours [f(4) à f(5) = 54%)]  de diviser leur travail en petites 
étapes. Ils ralentissent aussi parfois [f(2) à f(4) = 77%)]  leur rythme de travail quand 
ils trouvent une information importante et ils créent souvent leurs propres exemples 
pour donner plus de sens à l’information (38%). Parfois, ils se concentrent sur le sens 
global plutôt que sur les détails (35%), ainsi que sur le sens et l’importance de 
nouvelles informations (42%) et essaient de les traduire dans leurs propres mots 
(38%). Par contre, la majorité ne fait jamais de dessins ou diagrammes pour s’aider à 
comprendre ce qu’ils apprennent (54%). Cette habileté pourrait être travaillée 
davantage en ajoutant une section dans le questionnaire d’accompagnement 
métacognitif (annexe I) de notre stratégie puisque celui-ci comporte très peu de 
questions sur le traitement de l’information. 
 
Figure 14 - Répartition des réponses dans la catégorie traitement de l'information 
4.2.7 Évaluation 
Pour la catégorie évaluation (figure 15), la majorité des étudiants et étudiantes 
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presque [f(4)+f(5) = 62%] chaque fois qu’ils ont terminé une tâche. De plus, ils 
répondent qu’ils savent souvent à quel point ils ont réussi un test quand ils l’ont 
terminé (62%); qu’ils se demandent souvent s’ils ont considéré toutes les options 
après avoir résolu un problème (35%) et s’ils ont appris autant qu’ils peuvent le faire 
(35%). Finalement, ils résument parfois ce qu’ils ont appris après avoir terminé 
(35%) et se demandent  souvent [f(3) à f(5) = 88%) à quel point ils ont atteint leurs 
objectifs. Ces affirmations reflètent assez bien ce que les étudiants et étudiantes ont 
fait en répondant au questionnaire d’autoévaluation prévu dans notre stratégie. Celui-
ci peut donc les avoir aidés à prendre cette habitude puisqu’il a été utilisé 
principalement avec les premiers exercices et que par la suite, les étudiants et 
étudiantes ne semblaient plus en avoir besoin. 
 
Figure 15 - Répartition des réponses dans la catégorie évaluation 
4.2.8 Planification 
Pour terminer, la catégorie de planification (figure 16) est la plus faible puisque 
malgré que les étudiants et étudiantes affirment presque tous [f(2 à f(5) = 96%] qu’ils 
envisagent différente manière de résoudre un problème pour choisir la meilleure 
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également réparties de rarement à toujours.  Ils lisent généralement [f(3) + f(4) = 
73%] les instructions attentivement avant de commencer une tâche. Ils se posent 
généralement [f(3) + f(4) = 73%] des questions sur le matériel à étudier et 
réfléchissent généralement [f(3) + f(4) = 65%]  à ce qu’ils ont vraiment besoin 
d’apprendre avant de commencer; la majorité organise parfois (31%) leur temps en 
fonction des objectifs à atteindre, mais bien que certains le font toujours (23%), 
presque autant ne le font jamais (19%). De plus, ils ne régulent que rarement (35%) 
leur travail et ne s’organisent pas pour avoir suffisamment de temps et ils 
n’établissent pas souvent [f(2) + f(3) = 50%] d’objectifs spécifiques avant de 
commencer une tâche. Ce dernier point nous surprend puisque cela faisait partie des 
activités de notre stratégie de se fixer un objectif pour chaque exercice, et les 
étudiants et étudiantes l’ont fait. Cependant, nous constatons que pour plusieurs 
d’entre eux, ça n’allait pas plus loin que de réussir l’exercice à faire, ce qui est plutôt 
un objectif général, et non des objectifs spécifiques. On pourrait donc améliorer le 
questionnaire de planification (annexe H) en reformulant notre question pour inviter 
les étudiants et étudiantes à se fixer plusieurs objectifs plus détaillés. Une autre 
amélioration à faire serait d’y ajouter des questions incitant les étudiants et étudiantes 
à organiser leur temps. Cela serait cohérent avec le deuxième questionnaire utilisé 
dont une des questions demande à l’étudiant s’il est dans les temps; 
malheureusement, à part la date de remise des exercices, être dans les temps n’a pas 
été défini en un échéancier spécifique. 
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Dans cette section, nous allons confronter les résultats que nous avons obtenus 
avec ce que les auteurs lus nous ont permis d’espérer (tableau 18).  
Tableau 18 
Comparaison des résultats attendus suite aux lectures et des résultats obtenus 
Auteurs Résultats attendus Résultats obtenus 
Saint-Pierre 
(1994). 
Winne et al. 
(dans Corno et 
Mandinach, 
2004). 
Les étudiants et étudiantes 
peuvent avoir de la 
difficulté à verbaliser leur 
métacognition, mais 
justement, le fait de la 
verbaliser peut la modifier. 
Cette difficulté peut en partie expliquer 
l’hétérogénéité des résultats obtenus. De 
plus le questionnaire MAI qui visait à 
mesurer la métacognition peut avoir 
contribué lui-même à la modifier. 
Collins et al. 
(1989, dans 





Nous nous sommes inspirés 
de leurs modèles pour 
développer une stratégie 
qui devait favoriser 
l’autorégulation. 
Cette habileté d’autorégulation ne se 
trouvait pas directement mesurée par le 
questionnaire MAI, ce sont plutôt ses 
composantes, notamment les stratégies de 




Cantin et al. 
(2011). 
Nous nous sommes inspirés 
de leurs modèles pour 
utiliser les TICE en soutien 
à la métacognition. 
Cela a généralement bien fonctionné, 
mais nous voyons que certaines 
améliorations sont possibles. 
Barrette 
(2009b, 2011). 
Les TICE peuvent être 
intégrées efficacement à la 
stratégie pédagogique en 
respectant certains critères. 
Nous avons utilisé sa grille d’analyse 
pour valider notre intégration des TICE, 
cependant, il aurait été plus judicieux de 
faire remplir cette grille par un collègue 
plutôt que de la remplir nous-mêmes. 
Carneiro et al. 
(2011). 
Exposent plusieurs critères 
pour que les TICE 
soutiennent la 
métacognition dans ses 
trois phases : planification, 
réalisation et contrôle, et 
autoévaluation. 
En réexaminant cette liste de critères, 
nous pouvons cibler des éléments à 
améliorer dans notre stratégie. Ajouter un 
outil pour aider les étudiants et étudiantes 
à créer et gérer leur échéancier détaillé. 
Changer le format des formulaires 
d’accompagnement pour faciliter la 
conservation des traces d’apprentissage 
par les étudiants et étudiantes. Fournir un 
solutionnaire aux étudiants et étudiantes 
pour faciliter l’autoévaluation. 
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Nos premières observations, partagées par Saint-Pierre (1994) et Winne et al. 
(dans Corno et Mandinach, 2004), sont que les étudiants et étudiantes ont souvent de 
la difficulté à verbaliser leur métacognition et que le fait de les questionner à ce sujet 
peut venir la modifier. Ceci signifie que notre collecte de données elle-même a pu 
contribuer à augmenter la métacognition des étudiants et étudiantes, mais cela peut 
aussi expliquer l’hétérogénéité des résultats et ça pourrait signifier que certains 
résultats, qui sont des perceptions des étudiants et étudiantes, ne représentent peut-
être pas fidèlement leur degré réel de métacognition.  
Une autre observation est que le modèle de la métacognition analysé par le 
questionnaire MAI que nous avons utilisé comporte des habiletés de plus que le 
modèle de Saint-Pierre (1994) que nous avions initialement retenu dans notre cadre 
de référence, et vient donc le complémenter. Celui-ci contient en effet deux habiletés 
métacognitives supplémentaires, à savoir les stratégies de correction et de traitement 
de l’information. De plus, les connaissances métacognitives sont divisées 
différemment. Comme notre stratégie a été développée en pensant au modèle de 
Saint-Pierre (1994) et principalement sur les habiletés métacognitives, celle-ci visait 
surtout à soutenir la planification, le monitoring et l’évaluation. Pourtant, c’est pour 
les stratégies de correction que nous avons observé le plus de métacognition dans la 
classe. Ceci pourrait être expliqué de différentes façons, premièrement, il est possible 
que les étudiants et étudiantes possédassent déjà cette habileté puisque l’enseignante 
tentait déjà de l’encourager avant cette expérience.  
Cepdandant, une autre explication possible est que la stratégie développée a pu 
inclure des éléments favorisant cette habileté puisque celle-ci fait partie d’un 
ensemble d’habiletés stratégiques permettant aux étudiants et étudiantes de faire de 
l’apprentissage autorégulé, ce qui correspond à la visée des modèles de Collins et al. 
(1989, dans Carneiro et al., 2004) et de Corno et Mandinach (1983) dont nous nous 
sommes aussi inspirés pour développer notre stratégie pédagogique.  
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Ensuite, pour intégrer les TICE à notre stratégie, nous avions combiné les 
modèles de Dabbagh et Kitsantas (2013) et de Cantin et al. (2011). Ceux-ci nous 
permettaient de nous attendre à soutenir effectivement la métacognition des étudiants 
et étudiantes et cela semble avoir généralement fonctionné, bien que nous avons 
constaté que certaines améliorations seraient possibles, notamment pour soutenir 
l’habileté de planification en ajoutant un outil de gestion du temps. 
D’ailleurs, cette lacune aurait pu être détectée à l’avance et ainsi évitée si nous 
avions fait évaluer notre stratégie par un collègue avant de la tester auprès des 
étudiants et étudiantes. En effet, la grille d’analyse de Barrette (2009a), que nous 
avons utilisée uniquement en mode autoévaluation, nous laissait espérer que les 
TICE allaient s’intégrer presque parfaitement à notre stratégie pédagogique; 
cependant un point de vue externe aurait pu nous apporter plus d’objectivité. 
Finalement, en plus d’améliorer nos questions pour soutenir la planification, 
l’analyse et l’interprétation des données récoltées nous ont permis de constater que 
nous pourrions aussi mieux soutenir les stratégies de traitement de l’information, 
notamment en enseignant aux étudiants et étudiantes à produire des schémas. Pour ce 
qui est des stratégies de correction et des connaissances métacognitives, elles 
semblent être déjà présentes chez les étudiants et étudiantes ou dans l’enseignement 
qui se faisait déjà avant la nouvelle stratégie pédagogique. Plus précisément, 
Carnerio et al. (2011) nous ont fourni des critères pour déterminer comment les 
TICE peuvent soutenir les habiletés métacognitives de planification, contrôle et 
autoévaluation. En réexaminant ces critères, nous avons ciblé trois éléments qui nous 
permettraient d’améliorer notre stratégie : 1. Ajouter un outil de gestion du temps et 
inciter les étudiants et étudiantes à y détailler leur échéancier; 2. Changer le format 
des questionnaires d’accompagnement pour que les étudiants et étudiantes puissent 
conserver leurs traces plus facilement; 3. Distribuer des solutionnaires aux étudiants 
et étudiantes pour guider leur autoévaluation en leur donnant un point de référence. 
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En résumé, l’analyse des données nous a permis de constater qu’il y bien eu de 
la métacognition de la part des étudiants après la mise-en-œuvre de notre stratégie 
pédagogique. La collecte de données nous a aussi permis d’observer des différences 
entre les niveaux de métacognition des étudiants, et des différences générales quant 
au niveau de différentes habiletés métacognitives. En effet, l’habileté la plus 
remarquée est l’utilisation des stratégies de corrections. D’autres habiletés 
métacognitives comme la planification et le traitement de l’information pourraient 




Ce travail a présenté la problématique et le contexte de notre recherche qui 
s’inscrit dans de petites classes de 420 Techniques de l’informatique au Cégep de 
l’Outaouais, dans le cours 420-246 Programmation 2, là où beaucoup d’étudiants et 
étudiantes s’absentent et abandonnent leur programme, car ils ne sont pas assez 
motivés, n’ont pas de bonnes stratégies d’apprentissage. Les lectures effectuées nous 
ont permis d’identifier la métacognition comme dénominateur commun de ces 
éléments et d’émettre l’hypothèse qu’une stratégie pédagogique intégrant les TICE 
dans le but de soutenir la métacognition pourrait aider les étudiants et étudiantes. 
D’autant plus que nous sommes à l’ère des technologies et que nous devons faire 
face à la concurrence que représente la formation ouverte et à distance. Le problème 
de recherche retenu dans ce contexte consiste à développer une stratégie pédagogique 
intégrant les TICE en soutien à la métacognition pour favoriser les stratégies 
d’apprentissage et la motivation des étudiants et étudiantes. 
Notre cadre de référence a permis de définir et de détailler les concepts de 
métacognition, stratégie pédagogique et TICE et de faire des liens entre les modèles 
retenus. Ensuite ont été présentés des critères pour mesurer l’efficacité de 
l’intégration des TICE dans une stratégie pédagogique et pour supporter la 
métacognition. Puis, une synthèse personnelle nous a permis de commencer à 
élaborer notre idée de stratégie pédagogique. Cela nous a conduit à nos objectifs 
spécifiques de recherche. 
Ensuite, nous avons précisé nos choix méthodologiques, c’est-à-dire, un projet 
de recherche-développement dans le pôle innovation, de type conception, validation 
et expérimentation d’un projet technopédagogique et une approche qualitative. Nous 
avons aussi présenté le choix des participants et participantes : les étudiants et 
étudiantes inscrits au cours 420-246 Programmation 2 à la session d’hiver 2017. 
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Enfin, nous avons exposé l’échéancier du déroulement de la recherche et les 
techniques et instrument de collecte de données : des questions à échelle de Lickert, 
ainsi que les méthodes d’analyses de données statistiques. Finalement les critères de 
scientificité ainsi que les aspects éthiques ont aussi été explicités. 
Finalement, nous avons élaboré une stratégie pédagogique dans le but de 
développer et soutenir la métacognition, cette stratégie comportait quatre phases, 
toutes soutenues par les TICE. Suite à la mise en œuvre de cette stratégie en classe, 
nous avons recueilli des données démontrant que les étudiants et étudiantes ont bien 
fait preuve de métacognition, ce qui constitue un indice nous permettant de croire 
que notre stratégie a eu l’effet désiré. 
Cependant, notre recherche comporte certaines limites qui nous rendent 
incapables d’affirmer avec certitude que la métacognition démontrée par les 
étudiants et étudiantes est bien attribuable à la stratégie pédagogique mise en œuvre.  
Ainsi, bien que nous avons observé de la métacognition à la suite des activités 
pédagogiques de notre stratégie, nous n’avions aucun point de comparaison pour 
nous indiquer s’il y a eu plus de métacognition qu’avant ou plus que ce qu’on aurait 
pu observé dans un groupe témoin par exemple. Cela signifie qu’il est possible que la 
métacognition observée soit celle que les étudiants et étudiantes avaient déjà avant la 
mise-en-œuvre de notre stratégie. De plus, rappelons que les étudiants et étudiantes 
ont du mal à rapporter adéquatement leur métacognition (Winne et al. dans Corno et 
Mandinach, 2004), les réponses qu’ils ont données pourraient donc être une 
mauvaise représentation de leur réelle métacognition. Finalement, rappelons aussi 
que le simple fait d’interroger les étudiants et étudiantes sur leur métacognition a 
pour effet de modifier celle-ci (Saint-Pierre, 1994); il se pourrait donc que la 
métacognition observée soit attribuable en tout ou en partie au fait que nous avons 
demandé aux étudiants et étudiantes de répondre à un questionnaire pour cette étude 
plutôt qu’aux activités de notre stratégie pédagogique.  
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Une autre limite de notre recherche est due au fait que nous avons rempli la 
grille d’analyse de Barrette (2009a) nous-mêmes. Faire évaluer notre projet par un ou 
des collègues aurait pu nous éclairer d’une façon différente, principalement à la 
deuxième section où ils auraient pu vérifier l’adéquation entre nos méthodes 
pédagogiques et les objectifs. Si jamais des lacunes avaient été trouvées à cet endroit, 
cela aurait pu nous amener à réviser et améliorer notre stratégie avant de la mettre en 
œuvre. 
Malgré ces limites, notre travail ouvre des pistes pour des recherches 
ultérieures. Ainsi, pour démontrer une corrélation entre la stratégie développée et une 
augmentation de la métacognition et/ou même de l’engagement des étudiants et 
étudiantes, on pourrait mener une étude à plus grande échelle avec pré-test et post-
test ou avec un groupe expérimental et un groupe témoin; et éventuellement mesurer 
aussi l’engagement. En effet, nous voyons qu’une recherche plus approfondie serait 
intéressante pour améliorer la stratégie pédagogique que nous avons développée. 
Dans cette recherche on pourrait faire une collecte de données qualitatives permettant 
de recueillir de l’information plus ciblée concernant les lacunes et les améliorations 
possibles. Par la suite, une mise à l’essai systématique auprès d’un plus grand 
nombre d’étudiants et étudiantes permettrait la validation de la stratégie améliorée. 
Enfin, cette recherche nous a permis, non seulement d’améliorer notre 
enseignement en innovant avec une stratégie pédagogique, mais elle nous a aussi 
permis de découvrir comment l’améliorer encore plus. De plus, sur le plan personnel, 
elle nous a amené à développer des habiletés en recherche et en rédaction 
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RAPPORT D’ABSENCES  
Rapport d’absences pour le cours 420-246 Programmation 2 à la session d’hiver 
2016. Ce rapport a été généré le 23 juin 2016, après la fin des cours. 











































Médiane : 8,0 Médiane : 16,5 
Moyenne : 12,1 Moyenne : 19,7 
Moyenne des deux groupes : 15,5 




ANNEXE B  
NOTES FINALES  
Corrélation entre le nombre d’heures d’absence et les notes finales pour le cours 
420-246 Programmation 2 à la session d’hiver 2016. 
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ANNEXE C  





Sauvé et al. (2006). Comprendre le phénomène de l’abandon et de la 
persévérance pour mieux intervenir. Revue des sciences de l’éducation, 
vol. 32, no 3, p. 783-805. Document téléaccessible à 
<http://www.erudit.org/revue/rse/2006/v32/n3/016286ar.pdf>. Récupéré le 





GRILLE D’ANALYSE DU SCÉNARIO D’UNE ACTIVITÉ PÉDAGOGIQUE MISANT SUR LES TIC POUR 
AMÉLIORER SON EFFICACITÉ 
  
Ne sait pas 
 







1. Les professeurs sont motivés par l’activité. 
a. Ils perçoivent ou anticipent des retombées positives pour leurs 
élèves : 
     
• Ils s’attendent à une amélioration des résultats scolaires ‐ 0 1 2 3 
• Ils s’attendent à une augmentation de la motivation scolaire ‐ 0 1 2 3 










b. Ils perçoivent ou anticipent des retombées positives en ce qui 











c. Ils perçoivent ou anticipent qu’ils seront capables d’apprendre 











2. Le scénario de l’activité se caractérise par une articulation fine entre les méthodes pédagogiques utilisées et les objectifs poursuivis. 
























c. Il y a adéquation entre les méthodes pédagogiques utilisées et 











d. Les modes et les objets d’évaluation permettent de vérifier 















NOTE : Choisissez la question 3, 4 ou 5 selon que… 
3. … les méthodes pédagogiques utilisées dans l’activité scénarisée se centrent surtout sur la transmission des contenus, en donnant un 
rôle réactif à l’élève et en donnant au professeur un rôle de didacticien, de spécialiste de la matière; 
  
Ne sait pas 
 







a. Les dispositifs technopédagogiques induisent l’apprentissage de 
performances ou facilitent l’entraînement, comme peuvent le faire 











b. Les dispositifs technopédagogiques ont des caractéristiques qui 
stimulent la motivation des élèves 
     
• Les dispositifs technopédagogiques sont différenciés et adaptatifs 
de manière à permettre à chaque élève de progresser à son 











c. Les dispositifs technopédagogiques sont surtout exploités 











4. … les méthodes pédagogiques utilisées dans l’activité scénarisée se centrent surtout sur la maîtrise consciente d’habiletés cognitives, en 
attribuant un rôle proactif à l’élève et en donnant au professeur un rôle de facilitateur; 
a. Les dispositifs technopédagogiques sollicitent chez l’élève la 
métacognition, la réflexion sur ses méthodes de travail et sur son 
apprentissage, comme peuvent le faire des tutoriels ou des 
















b. Les dispositifs technopédagogiques sont exploités d’abord 
individuellement en classe ou au laboratoire, mais aussi en dehors 











5. … les méthodes pédagogiques utilisées dans l’activité scénarisée se centrent surtout sur la coconstruction de connaissances socialement 
significatives, en attribuant un rôle interactif aux élèves et en donnant au professeur un rôle d’animateur. 
a. Les dispositifs technopédagogiques soutiennent l’apprentissage 












• Les méthodes pédagogiques utilisées s’inscrivent dans une 











b. Les dispositifs technopédagogiques donnent accès à des personnes 











c. Les dispositifs technopédagogiques servent à étendre les activités 














6. Les conditions organisationnelles sont favorables au déroulement de l’activité. 
  
Ne sait pas 
 







a. L’établissement où se déroule l’activité a un plan d’intégration 











b. L’établissement affecte une personne au rôle de conseiller 











c. L’équipement matériel et logiciel est adéquat pour les 











d. Le niveau de compétence ou d’habileté des usagers 
(professeurs et élèves) est suffisant pour qu’ils puissent tirer 







































f. Si les professeurs sont peu familiers avec les méthodes 












7. Les dispositifs technopédagogiques exploités dans l’activité contribuent à réduire les disparités socioculturelles (genres, classes sociales, 
appartenances ethnoculturelles) entre leurs usagers. 
  
Ne sait pas 
 



















b. L’activité contribue à réduire l’écart entre les élèves et les 




























Wagener, B. (2011). Développement et transmission de la métacognition. Psychology. Université 


















Lisez d'abord l'énoncé de l'exercice pratique, puis répondez à ces questions pour vous préparer à attaquer 
l'exercice. Vous pouvez aussi faire une copie de vos réponses dans vos notes de cours pour pouvoir faire 
un retour par la suite. 
1. Pensez-vous avoir toutes les connaissances et informations nécessaires pour résoudre le problème? 
2. Indiquez les connaissances qui vous seront utiles et celles qui vous manquent s'il y en a. 
3. Indiquez vos forces qui vont vous servir pour résoudre ce problème. 
4. Si vous prévoyez avoir de la difficulté, où allez-vous chercher de l'aide ou trouver les connaissances 
manquantes? 









Source :  Cantin, J., Chouinar, J. et Lachance, P. (2011). MétaTIC. Site web accessible à 





EXERCICES SUR LES PROCÉDURES ET FONCTIONS 
Exercice sur les fonctions 
 Lire l’énoncé au complet et répondre au formulaire de planification : https://goo.gl/QtcFlr 
 Programmer l’exercice et répondre aux questions de réalisation : https://goo.gl/CyBMFm 
 Répondre aux questions du formulaire d’autoévaluation : https://goo.gl/PBcZHC 
Créer une interface utilisateur semblable au suivant. L’utilisateur devra entrer deux nombres et choisir une 
opération mathématique, puis appuyer sur le bouton Calculer pour voir apparaitre le résultat. 
Quand l’utilisateur clique sur Calculer, le programme devra calculer l’opération choisie entre les deux 
nombres entrés par l’utilisateur et afficher le résultat en bas. 
Spécifications à respecter :  
Vous n’avez pas le droit d’utiliser de variables globales. (Toutes 
les variables doivent être locales à des procédures, fonctions ou 
gestionnaires d’évènement.) 
Les nombres entrés peuvent être entiers ou réels, le résultat doit 
être d’un type réel pour éviter de perdre des décimales. 
Créer 4 fonctions correspondant aux 4 opérations possibles. Ces 
4 fonctions ont chacune 2 paramètres qui sont les 2 nombres à 
calculer et une valeur de retour correspondant au résultat. 
Créer le gestionnaire d’évènement pour le bouton Calculer. Dans celui-ci : 
Récupérer et valider les nombres entrés par l’utilisateur. 
Appeler la fonction correspondant au choix de l’utilisateur. 
Une fois le résultat du calcul obtenu, on l’affiche dans le dernier textbox. 
Quand vous avez terminé, montrez votre code au professeur afin de vérifier si vous avez bien compris 
comment créer et utiliser des procédures et fonctions. Si cet exercice était noté, la majorité des points 




Exercice Simulation de combat 
Lire l’énoncé au complet et répondre au formulaire de planification : https://goo.gl/qtcflr 
Programmer l’exercice et répondre aux questions de réalisation : https://goo.gl/cybmfm 
Répondre aux questions du formulaire d’autoévaluation : HTTPS://GOO.GL/PBCZHC 
OBJECTIF 
Ce projet vous permettra de mettre en application les notions de modularisation. Ainsi, vous aurez à créer des 
procédures et des fonctions, avec ou sans paramètre. 
L’idée du programme est de créer une simulation de combat entre deux personnages. L’usager doit d’abord créer les 
personnages en attribuant différentes caractéristiques. Le combat se fait selon ces caractéristiques combinées à des 
calculs avec des nombres aléatoires. 
LE PROJET 
Le projet que vous avez à créer contient un seul formulaire, qui lui contient des combobox, textbox, label, bouton de 
commande et groupbox ou panel. 
LE FORMULAIRE 





Les valeurs des combobox sont les suivantes : 
Classe : Clerc, Guerrier, Magicien 
Arme : Dague, Épée, Masse  
Niveau : 1 à 10 
Bonus d’arme :1, 2, 3 
Armure : Aucune, Cuir, Cuir clouté, Écailles, Cotte de mailles, Clibanion, Plaques 
Les champs Jet d’attaque, Jet de dommage, Bonus d’attaque, Bonus de dommage, Total attaque et Total dommage 
sont des textbox désactivés au départ et tout au long du programme. Les valeurs de ces champs seront générées par 
le programme. 
Validation 
Quand le bouton Combattre est appuyé, le programme vérifie si des valeurs ont été entrées pour tous les champs. La 
valeur pour les Points de vie doit être entre 1 et 75. La valeur du Bonus d’arme peut être laissée vide. Dans ce cas, 
la valeur est 0. 
 Un message précis doit aviser l’utilisateur en cas d’erreur. 
 
Quand l’erreur se produit sur le champ Points de vie, le curseur doit se placer dans la zone de texte concernée quand 
l’utilisateur clique OK dans la boîte de message afin de faciliter la saisie. Si plusieurs champs du formulaire ont été 
laissés vides, il doit n’y avoir qu’un message à la fois.  
Si toutes les valeurs ont été entrées et sont valides, le programme calcule la valeur du bonus d’attaque, du bonus de 
dommage et de la classe d’armure de chaque personnage. 
Les facteurs qui influencent le bonus d’attaque sont : 
Classe : Clerc +1, Guerrier +2 (pas de bonus de classe pour le magicien) 
Niveau : +1 à partir du niveau 4, +2 à partir du niveau 7, +3 au niveau 10 (pas de bonus pour niveau 1 à 3). 
Bonus d’arme : 1, 2 ou 3  
Exemple : Un Guerrier de niveau 3 ayant une arme dont le bonus est deux (2) a un bonus d’attaque de 2 + 0 + 2 = 4 
Les facteurs qui influencent le bonus de dommage sont : 
Classe : Guerrier +1 (pas de bonus de classe pour le clerc et le magicien) 




La classe d’armure est calculée de la manière suivante : 
Armure Classe d’armure 
Aucune  10 
Cuir  12 
Cuir clouté  13 
Écailles  14 
Cotte de mailles  15 
Clibanion  16 
Plaques  17 
 
Combat 
Le combat débute par le personnage 1. Les boutons de commande Attaque et Retraite sont activés. Si le bouton 
Attaque est appuyé, le programme génère d’abord un jet d’attaque aléatoire entre 1 et 20. Le bonus d’attaque est 
ensuite ajouté à ce nombre. Ce jet d’attaque est comparé à la classe d’armure du personnage 2. Si le jet d’attaque est 
plus grand ou égal, l’attaque a réussi et un jet de dommage est généré. Dans le cas contraire, le dommage est de 0. 
Le jet de dommage est généré de manière aléatoire selon le type d’arme : 
Arme Dommage 
Dague 1 à 4 
Masse 1 à 6 
Épée 1 à 8 
 
Le bonus de dommage est ensuite ajouté à ce nombre pour créer le total de dommage. 
La valeur du Bonus d’attaque, du Bonus de dommage, du Jet d’attaque et du Jet de dommage sont affichés à 
l’écran. Le nombre de points de vie de l’adversaire est ajusté en fonction du total de dommage qui lui a été soustrait. 
Les boutons de commande Attaque et Retraite du personnage 1 sont alors désactivés et ceux du personnage 2 sont 
activés. 
Si après une attaque le nombre de points de vie de l’adversaire est inférieur à 1, l’attaquant est déclaré vainqueur. 
Les boutons Attaque et Retraite des deux personnages sont alors désactivées et le message Vainqueur! apparaît au-
dessus du personnage gagnant.  





Si le bouton Réinitialiser est appuyé pendant le combat, les valeurs entrées sont effacées, les champs contenant les 
valeurs pour l’attaque et le dommage sont aussi effacés et les boutons de commande sont remis à l’état initial. 
SPÉCIFICATIONS TECHNIQUES 
Une procédure nommée Initialisation() doit être créée pour remettre le formulaire à l’état initial. Cette procédure 
doit être appelée chaque fois que c’est nécessaire. 
Un fonction nommée Dommage() doit être créée. Cette fonction calcul le dommage selon le type d’arme reçu en 
paramètre. Cette fonction doit être appelée chaque fois que c’est nécessaire. 
Créer des procédures et fonctions pour optimiser votre code à tout autre endroit que vous jugez pertinent. 
Les normes de programmation doivent être respectées à la lettre. Ne pas oublier le nom des objets, des variables, 
etc.  
N’oubliez pas les blocs de commentaires standards sur 3 lignes pour toutes les procédures et fonctions. 
 
Remise :  
Les deux formulaires en lignes doivent être envoyés après avoir conservé une copie de vos réponses. 







Répondez à ce questionnaire après avoir terminé l'exercice pratique. Vous pouvez aussi faire une copie de vos 
réponses dans vos notes de cours pour observer votre évolution au fil des exercices. 
1. À quel niveau pensez-vous avoir réussi l'exercice? 
100 % 
Presque tout bon 
Pas complètement, mais je crois comprendre mes erreurs 
Il y a quelque chose que je n'ai pas compris 
Je ne savais pas où commencer / Je n'ai rien compris 
2. Quelles sont les difficultés que vous avez rencontrées? 
3. Qu'est-ce qui vous a été utile pour résoudre l'exercice? 
4. Qu'avez-vous appris en faisant l'exercice? 






DONNÉES RECUEILLIES À L’AIDE DU MAI 
Le tableau suivant présente les réponses données par les étudiants et étudiantes aux 
52 questions du MAI. Les questions sont numérotées sur chaque ligne et chaque colonne 
contient les réponses d’un étudiant. 
 
1 4 4 4 2 4 5 4 3 5 3 3 1 4 1 3 3 4 3 
 
4 5 1 4 2 3 3 
2 3 4 4 4 5 4 3 3 4 3 4 5 3 5 2 4 2 4 5 4 3 2 5 4 1 5 
3 4 5 4 4 5 4 4 4 4 3 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 4 5 
4 2 3 5 4 5 3 3 2 2 2 4 3 2 3 2 4 2 4 3 4 2 3 3 5 2 5 
5 3 5 5 5 4 5 4 2 4 4 4 5 4 5 5 4 4 4 5 5 3 3 5 3 1 5 
6 2 3 4 2 4 1 3 4 3 4 4 3 3 4 4 3 3 5 3 5 3 2 1 2 2 4 
7 4 4 4 5 4 4 2 4 3 4 4 4 4 4 5 4 4 4 5 4 5 4 5 3 2 3 
8 2 5 5 3 1 
 
3 2 3 4 3 4 4 5 2 2 3 4 2 5 3 2 1 5 2 4 
9 1 5 1 1 1 3 2 3 2 3 4 4 3 4 2 2 3 4 4 4 3 2 5 2 4 4 
10 4 5 4 4 4 3 2 3 3 3 3 4 4 5 4 4 2 4 4 3 2 3 3 1 2 3 
11 2 4 4 4 3 3 4 1 4 3 4 4 3 4 4 2 3 3 4 4 5 2 5 3 2 3 
12 2 4 4 5 4 3 3 2 4 3 4 4 5 5 4 3 2 3 5 5 3 4 5 3 1 5 
13 3 5 3 5 5 3 3 2 3 3 4 5 4 5 3 4 3 4 5 5 2 4 5 4 2 5 
14 2 5 4 5 5 3 2 3 3 3 4 4 3 5 3 3 2 4 5 5 4 4 5 4 2 4 
15 4 5 5 5 5 3 2 4 5 4 4 5 4 5 5 5 3 4 5 4 5 3 3 5 2 3 
16 4 4 4 5 3 5 2 2 3 4 3 3 5 5 5 5 3 3 5 2 3 3 5 5 1 3 
17 2 4 3 3 4 3 2 3 3 3 3 5 3 4 3 2 2 3 4 4 4 3 5 2 2 3 
18 2 5 3 2 5 3 1 2 4 4 4 4 3 5 4 3 3 3 4 4 1 3 5 4 2 3 
19 2 5 2 4 4 3 5 2 4 5 4 5 2 5 5 4 2 4 4 3 5 2 1 5 3 5 
20 3 5 2 4 4 3 2 2 2 3 3 5 3 4 3 4 2 4 4 4 3 4 4 4 2 3 
21   3 4 2 3 3 3 2 2 3 3 4 3 3 3 2 3 4 4 4 4 2 1 3 3 5 
22 3 4 2 4 1 4 4 3 3 4 2 3 4 4 4 3 3 4 3 2 3 3 1 1 3 5 
23 4 3 1 5 4 3 4 3 4 2 2 4 3 5 4 2 2 3 5 5 4 2 3 3 2 5 
24 2 2 1 5 4 1 3 1 2 3 3 3 3 2 4 3 2 3 3 2 5 1 1 4 3 5 
25 1 5 5 1 4 5 5 5 5 4 4 2 5 5 5 4 2 5 4 5 5 4 5 5 1 4 
26 3 5 5 4 5 1 3 5 4 4 4 5 4 5 3 3 2 5 4 5 4 3 5 3 2 4 
27 1 5 5 4 5 2 2 2 3 3 3 5 4 4 5 3 2 4 3 5 5 3 1 3 2 3 
28 1 5 4 2 3 1 2 2 4 2 3 4 4 5 5 2 3 4 3 4 4 3 5 3 2 5 
130 
 
29 2 5 3 4 4 5 3 2 5 3 3 5 4 5 4 5 3 4 5 5 3 3 5 5 1 5 
30 2 5 4 4 3 3 3 3 4 4 3 5 3 3 3 3 2 4 4 5 4 3 5 4 3 4 
31 2 4 4 4 4 3 4 1 4 2 4 3 4 3 3 1 1 4 3 5 1 2 2 1 2 4 
32 2 5 3 5 5 2 2 1 4 4 4 5 4 4 5 3 2 3 4 4 4 4 5 5 2 3 
33 2 5 3 5 3 2 3 2 3 3 2 5 3 5 4 3 2 3 4 4 1 3 5 3 1 4 
34 2 4 4 1 4 3 3 2 2 3 4 3 4 4 5 3 2 4 3 4 2 2 4 5 2 5 
35 2 5 2 4 3 3 2 3 2 3 3 4 2 4 4 2 2 4 3 4 4 3 5 3 2 3 
36 2 4 5 2 4 3 5 2 3 4 3 3 4 4 3 5 3 3 4 5 5 5 3 5 3 4 
37 2 1 4 1 5 1 1 1 1 4 2 1 1 1 4 2 1 2 1 3 3 1 1 2 1 4 
38 2 1 2 4 4 3 5 2 4 2 3 4 2 4 3 3 2 4 4 3 4 4 5 3 1 5 
39 3 4 3 3 3 3 5 2 2 4 2 4 4 5 2 2 3 4 3 3 5 3 5 5 3 4 
40 3 5 5 5 5 3 5 2 2 4 3 4 5 5 5 3 2 4 3 4 5 3 5 5 4 4 
41 2 2 2 3 3 3 2 2 3 4 4 3 3 5 3 4 3 4 3 5 4 4 1 5 3 4 
42 3 4 4 4 2 4 4 4 3 5 3 3 5 4 3 4 3 5 3 5 2 4 4 3 5 4 
43 2 5 5 1 4 3 5 3 3 4 4 4 5 5 5 5 4 5 4 4 4 3 5 4 4 5 
44 3 5 5 4 5 
 
5 4 4 3 3 3 5 5 5 3 3 4 4 5 4 4 5 5 3 5 
45 1 3 5 5 5 3 3 3 2 3 3 4 2 3 1 4 2 4 1 5 2 3 1 5 1 5 
46 1 5 5 5 5 3 2 5 5 4 4 5 5 5 5 5 3 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
47 1 5 4 5 5 3 5 3 4 4 4 3 5 4 2 3 2 4 2 5 2 3 5 1 1 4 
48 4 5 4 2 4 3 5 2 3 3 5 3 5 5 1 4 3 4 3 3 5 2 3 5 4 3 
49 2 5 3 4 4 4 5 3 4 4 3 3 3 4 4 3 2 4 3 4 4 3 5 3 2 3 
50 1 4 1 1 4 1 5 3 2 4 4 4 4 1 3 4 3 4 3 5 5 3 2 5 4 3 
51 3 3 5 5 5 2 5 4 3 4 4 4 4 4 5 5 2 4 3 5 3 3 4 5 3 5 










Catégories # Questions 
 
f(1) f(2) f(3) f(4) f(5) Total 
CK 15 J'apprends au mieux quand je connais déjà 
quelque chose sur le sujet de l'apprentissage. 
 
0 2 5 7 12 26 
CK 18 J'utilise des stratégies d'apprentissage différentes 
selon la situation. 
 
2 4 8 8 4 26 
CK 26 
Je peux me motiver à apprendre quand j'en ai 
besoin. 
 
1 2 6 8 9 26 
CK 29 J'utilise mes forces intellectuelles pour compenser 
mes faiblesses. 
 
1 2 7 5 11 26 
CK 35 Je sais, pour chaque stratégie que j'utilise, quand 
elle sera la plus efficace. 
 
0 8 9 7 2 26 
  
       
 
DK 5 
Je comprends mes forces et faiblesses 
intellectuelles. 
 
1 1 4 9 11 26 
DK 10 Je sais quel type d'information est le plus 
important à apprendre. 
 
1 4 9 10 2 26 
DK 12 Je suis bon pour organiser l'information. 
 
1 3 7 8 7 26 
DK 16 Je sais ce que l'enseignant veut que j'apprenne. 
 
1 3 9 4 9 26 
DK 17 Je suis bon pour le rappel d'informations. 
 
0 6 12 6 2 26 
DK 20 
Je maîtrise le degré de qualité avec lequel 
j'apprends. 
 
0 6 8 10 2 26 
DK 32 Je suis bon juge du degré avec lequel je 
comprends quelque chose. 
 
1 5 4 9 7 26 
DK 46 J'apprends plus quand le sujet m'intéresse. 
 
1 1 2 2 20 26 
  
       
 
DS 25 Je demande de l'aide aux autres quand je ne 
comprends pas quelque chose. 
 
3 2 0 7 14 26 
DS 40 
Je change de stratégies quand je n'arrive pas à 
comprendre. 
 
0 3 6 6 11 26 
DS 44 
Je réévalue mes suppositions quand je suis 
embrouillé. 
 
0 0 7 7 11 25 
DS 51 Je m'arrête et reviens sur les éléments nouveaux 
qui ne sont pas clairs. 
 
0 2 7 8 9 26 
DS 52 
Je m'arrête et relis quand je commence à 
m'embrouiller. 
 




       
 
E 7 
Je sais à quel point j'ai réussi un test lorsque je l'ai 
terminé. 
 
0 2 3 16 5 26 
E 19 Après avoir réalisé une tâche, je me demande s'il 
y avait une manière plus facile de faire les choses. 
 
1 6 3 7 9 26 
E 24 Je résume ce que j'ai appris après avoir terminé. 
 
5 6 9 3 3 26 
E 36 Je me demande à quel point j'ai atteint mes 
objectifs une fois que j'ai terminé. 
 
0 3 9 7 7 26 
E 38 Je me demande si j'ai considéré toutes les options 
après avoir résolu un problème. 
 
2 6 6 9 3 26 
E 50 Je me demande si j'ai appris autant que j'aurais 
pu une fois la tâche terminée. 
 
5 2 6 9 4 26 
  
       
 
IMS 9 Je ralentis mon rythme de travail quand je trouve 
une information importante. 
 
4 6 6 8 2 26 
IMS 13 Je concentre consciemment mon attention sur les 
informations importantes. 
 
0 3 8 6 9 26 
IMS 30 Je me concentre sur le sens et l'importance de 
nouvelles informations. 
 
0 2 11 9 4 26 
IMS 31 Je crée mes propres exemples pour donner plus 
de sens à l'information. 
 
5 5 5 10 1 26 
IMS 37 Je fais des dessins ou des diagrammes pour 
m'aider à comprendre quand j'apprends. 
 
14 5 2 4 1 26 
IMS 39 J'essaye de traduire toute information nouvelle 
en mes propres mots. 
 
0 5 10 6 5 26 
IMS 43 Je me demande si ce que je lis a un lien avec ce 
que je sais déjà. 
 
1 1 4 10 10 26 
IMS 47 
J'essaye de diviser mon travail en étapes plus 
petites. 
 
3 4 5 7 7 26 
IMS 48 
Je me concentre sur le sens global plutôt que sur 
les détails. 
 
1 3 9 6 7 26 
  





Je me demande régulièrement si j'atteins mes 
objectifs. 
 
3 2 8 9 3 25 
M 2 Je prends en compte plusieurs alternatives avant 
de donner une réponse à un problème. 
 
1 3 6 10 6 26 
M 11 Je me demande si j'ai envisagé toutes les options 
lorsque je résous un problème. 
 
1 4 8 11 2 26 
M 21 Je réexamine les choses périodiquement pour 
m'aider à comprendre les liens importants. 
 
1 5 12 6 1 25 
M 28 Quand j'étudie, je me retrouve à analyser l'utilité 
des stratégies employées. 
 
2 6 6 7 5 26 
M 34 Je me retrouve à faire régulièrement des pauses 
pour vérifier ma compréhension. 
 
1 7 6 9 3 26 
M 49 
Je me pose des questions sur la qualité de mon 
activité quand j'apprends quelque chose de 
nouveau. 
 
0 3 10 10 3 26 
  
       
 
P 22 Je me pose des questions sur le matériel à étudier 
avant de commencer. 
 
3 3 10 9 1 26 
P 23 J'envisage différentes manières de résoudre un 
problème et choisis la meilleure. 
 
1 6 7 7 5 26 
P 42 Je lis les instructions attentivement avant de 
commencer une tâche. 
 
0 2 8 11 5 26 
P 45 
J'organise mon temps pour atteindre mes 
objectifs au mieux. 
 
5 4 8 3 6 26 
P 4 Lors d'un apprentissage, je régule mon travail et 
m'organise afin d'avoir suffisamment de temps. 
 
0 9 8 5 4 26 
P 6 Je réfléchis à ce que j'ai vraiment besoin 
d'apprendre avant de commencer une tâche. 
 
2 5 9 8 2 26 
P 8 J'établis des objectifs spécifiques avant de 
commencer une tâche. 
 
2 7 6 5 5 25 
  
       
 
PK 3 
J'essaye d'utiliser des stratégies qui ont déjà 
fonctionné avant. 
 
0 0 1 9 16 26 
PK 14 
Chaque stratégie que j'utilise a son utilité 
spécifique. 
 
0 4 7 8 7 26 
PK 27 
Je suis conscient des stratégies que j'utilise quand 
j'étudie. 
 
2 5 8 4 7 26 
PK 33 Je me retrouve à appliquer des stratégies 
d'apprentissage utiles automatiquement. 
 
2 5 10 4 5 26 
PK 41 J'utilise la structure organisationnelle du texte 
pour m'aider à apprendre. 
 
1 5 10 7 3 26 
 
